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INTRODUCTION
BILAN DE RECHERCHES

DISCUTER-ARGUMENTER-RAISONNER
DE LA PSYCHOLINGUISTIQUE A LA PSYCHOSOCIALE

« Le travail de maman, c’est de garantir ma sée@rimoi et
je crois que nous avons la maison la plus slreagdaneéte.

(...)

« C’est une simple question de bon sens, elle h'®d veut
te protéger, alors gu’est-ce qu'on peut faire Ddvis ? »
J'ai essayé de deviner. « Me mettre un imper quénd
pleut ? »

Ca n'avait pas l'air d’étre la bonne réponse maapap a
détourné la conversation avec une plaisanteri€'est sdr
gu’il vaut mieuxmettreun impair que d’emommettraun.

- Non, non, a dit maman sans faire attention aldgue de
papa. Je ne parle pas de la météo, je parle daitom On a
tout fait pour qu’elle soit sans danger pour toi. »

Nancy Huston, Ligne de Faille, 2006, Roman : actes

Sud, p. 32-33

Quand il est question de littérature, nul besoingdele d’interprétation. L’extrait du
roman de Nancy Huston placé en en-téte illustrétztde chose... Face a I'extrait de roman,
tout le monde comprend ces jeux d'interprétatiordideours qui unissent trois humains en
conversation. En littérature, on lit, cela suffin pragmatique, en revanche, on étudie de pres
ces phénoménes. Comment ¢a marche lorsque les fsimmanversent ? La pragmatique,
branche féconde de la psycholinguistique, fut pepea notre discipline d’investigation
scientifique pour étudier les conversations non lgt&raires mais scolaires. Quand deux
éléves parlent ensemble, quand un enseignant s&aéeses éleves comment cela fonctionne-
t-il ? Est ce la méme chose qu’en famille ? Le noro@é décrit une interaction en famille.
Mais y a t-il similarité entre des oraux familiaeixdes oraux scolaires ?



. DE LA PSYCHOLINGUISTIQUE A L'ETUDE PSYCHOSOCIALE
DES DISCUSSIONS A VISEE PHILOSOPHIQUE

Nous prendrons appui, sous forme de bilan prélimena cette synthése de nos
recherches, sur une définition de la psycholinguist —et non dans un premier temps de la
pragmatique (voir notre chapitre n°1l pour cetteini#dn)- car cette discipline fut notre
premier ancrage disciplinaire fort. Mélange de psyagie et de linguistique gu’est-ce que
c’est la psycholinguistique ? « La psycholinguisdqpeut étre caractérisée en premiere
approximation comme la discipline qui étudie lesgassus psychologiques sous-tendant
l'utilisation et l'acquisition du langage. Présemtéréquemment comme une discipline
carrefour, lieu de rencontre privilégié des scisnde la vie et des sciences humaines, elle a
eu maintes difficultés a délimiter et a précisen sibmaine et son mode d’approche.
L’examen des avatars historiques des études pygijakes du langage met en évidence une
tentation permanente de les rattacher a I'une auire des sciences qui abordent différents
aspects du langage et, en premier lieu, a la latiguie elle-méme. Comme il advient
frequemment dans le champ scientifique, I'extrérheiglisciplinarité d’'un domaine pose
souvent plus de problemes qu’elle n’en résout. eg@$, article Psycholinguistique,
Encycloepedia Universalis, p.370).

Trahissant cette citation, pourrions nous dires@ue trois volets structurent notre
document de syntheése, nous avons levé, en partim g®us, les problemes de la
pluridisciplinarité. Le triptyque « argumenter »gigcuter » et « raisonner » correspond a une
forme de découpage en espaces scientifiques ditfié@® -étudiables en tant que tels- qui
représentent les lignes de forces de I'ensembleodetravaux. La délimitation de ces trois
volets permet d'y voir plus clair dans la pluridigmarité nécessaire a I'étude des faits
langagiers. Ces trois entrées ont effectivemenrgénge nos investigations pour s’y stabiliser
a la maniére d’'un «fil rouge », sans que I'on mésge jamais déterminer qu'une a pu en
dominer une autre. Si certaines facettes, « I'agntar » par exemple, a pu davantage animer
des périodes de notre parcours comme détour olidigédignes de forces convergentes entre
« discuter », « argumenter » et « raisonner » fucentinuellement investies et suivies. La
présentation a l'aide de ces trois dimensions dargumenter » (chapitre n°2), du
« discuter » (chapitre n°1) et du « raisonner ajdine n°3) permet donc, selon nous, de poser
le cadre intégratif de 'ensemble de nos travaansgorme de synthése soit de dynamique de
recherches passées (et méme futures).

Au dela de cette clarification, « discuter », «angnter » et « raisonner » sont trois
espaces qui s’interpénetrent. Il y a découpage d@rsuplage. Ces entrées nous situent alors
assurément dans le champ de la psychologie sodeabs, la mesure ou ce que nous étudions
c’est le développement des compétences sociocegmiti’éleves du primaire lorsqu’ils sont
confrontés a I'exercice régulier de discussion®maklles au sein de l'institution scolaire.
Nous avons peu a peu choisi d’'investir un oral @oelparticulier : la discussion a visée
philosophique (chapitre n°1). Or, I'activité de daission a visée philosophique est une
activité a visée hautement sociale et hautemenhitbeg Activité socialisante, dans la
mesure ou l'activité de langage, parce que partag@@raint tout humain a son inscription



obligatoire dans I'humanité comme sujet reconnul@aiutres. On parle en famille, on parle
a I'école, on parle au boulot, on parle dans la.ruge qui prouve notre intégration et notre
humanisation toujours en marche. Autrui importe aaut que soi. Parler c'est
fondamentalement faire partie de, accéder au rangpodial. Elévatrice au plan cognitif, au
sens ou l'activité de discussion a visée philosgpphipeut grace a son exercice régulier, ou
particularisé en regard des différentes conduitegdgiéres existantes —narration, explication,
argumentation, conversation...etc.-, contribuer ansrger le «répertoire de conduites
langagieres » des éléves. La pratique de la discuss visée philosophique contribue a
réorganiser son répertoire de pratiques langagiéneslonnant I'opportunité d'utiliser la
langue d’une maniére différente. Il existe difféeenfacons de parler. La discussion, et plus
particulierement la discussion a visée philosophjgaprésente un espace-temps d’utilisation
spécifiqgue de la langue dans ce déploiement d'umelute située au sein de linstitution
scolaire, qui fonde la possibilité de son étudétlde de la discussion a visée philosophique
devient le moyen pour le chercheur de repérer carhrseffectue cette mise en relation
d’'une opération de socialisation (contexte portetiry'une opération de cognition (sujet en
développement). La description empirique des faéigend alors aussi d'une détermination
des capacités développementales et cognitivesugits.sDes ponts avec les champs connexes
de la psychologie tant cognitive que développenerdat été pour cette raison nécessaires
dans nos travaux, sans faire de ces champs dessgaémminants. Notre psycholinguistique
est finalement orientée vers I'étude psychosodal& discussion a visée philosophique.

La discipline psycholinguistique, nommeée pour cedison en préliminaire, a cependant
toujours été présente et sous-jacente a toutesnmestigations (plus particulierement dans
71, 38, 42, 50, 3, 59, 64, 9, 13, 41, 62, 4, 24). Xest |'utilisation de la langue qui retient
notre intérét simultanément a toute édificatiorprEocole de recueil comme de traitement de
données. C’est ce qui justifie 'adjonction d’uragiitre qui pose le probléme des « indicateurs
langagiers » (chapitre n°4). D’abord intéresséslgamde de I'ajustement intersubjectif au
sein de dilogues de type coopératif, nous avonsappeau privilégié I'étude des polylogues
scolaires qui rendent davantage compte, selon nesspossibilités argumentatives présentes
dans tout discours. Certes la figure du dia-logsteiraportante. Certes autrui est toujours le
destinataire réel ou la cible potentielle de naa@irs. Mais on peut aussi parler a plus de
deux personnes. Le polylogue est méme la formeoderunication scolaire par excellence,
une classe mettant généralement en présence uigreargeet un collectif de 25 a 30 éléves
environ. Or, 'argumentation a deux n’est pas kangntation a plusieurs. C’est cet aspect
polylogal, plurilogique (voir notre chapitre n°2)iica particulierement retenu notre intérét au
sein du genre argumentatif.

Depuis nos travaux de thése (Auriac-Peyronnet, J1998st I'analyse des conditions
d’emploi de ces « petits mots » (tel « bon », T, %) qui oriente le choix de notre objet
actuel : I'étude de la discussion a visée philogyeh Dans une discussion a visée
philosophique, les sujets en interagissant s'ajist@ permanence a des micro mondes —
cognitifs, sociaux, affectifs- qui obligent a desconfigurations mentales importantes de ce

! Ces numéros correspondent a l'indexation des gatibns présentées dans leur ensemble dans la parti
« regards historique sur nos travaux passés »,adigsintroduction.
2

Idem.



qui se dit. L’étude des conditions d’emploi des aquaurs, quels qu’ils soient —verbes,
interjections, connecteurs, adverbes- au sens @uagmatique intégrée a la langue (Caron,
1987a/b, Caron, 1988, Caron 1989), nous a parowt parait encore une voie décisive pour
rendre compte de ces conduites langagiéres humadamssleur complexité. Nous ne pouvons
penser langage sans langue dans une perspectigelaenrés vygotskienne. Un mot... et
parfois tout peut basculer. Dit autrement les ph#&mes non verbaux, sans les nier, ne
retiennent pas directement notre intérét. C’estamiraire la découverte diomment un sujet
humain parvient a chaque utilisation d’'un mot ansérmer le régime cognitif de sa
compréhension et du monde et de la languenous intéresse. Et ce, dans la mesure ou
justement les connaissances sur la langue s’aeqaipar tout étre humain plutét de maniere
implicite : les enfants utilisent des mots avantmaéque le concept de mot ne soit effectif
dans leur téte. Cet apprentissage se fait en stienaplurielle : 'enfant cause a son pére, sa
mere, ses pairs, ses copains, son professeur..eolilogue intérieur domine car I'enfant
parle a sa mére en sachant ce que son pere parpénser —plurilogie- (voir notre chapitre
2).

Perspective sociale, aspect plurilogique du polyggmportance de la langue comme
médiat sont les aspects majeurs qui dominent nassfilgations : alors comment faire pour
étudier ceci quasi conjointement ? Il est vrai guezant la théorisation d’une pragmatique
intégrée a la langue (Caron, 1989) le souci dereett rapport régulierement dans toutes nos
investigations des indicateurs linguistiques avedefrprétation des faits langagiers nous
occupe, et méme souvent nous préoccupe. Pour antarst indiquerons clairement dans cette
introduction, que la pluridisciplinarité (peut-étcé la définition de la psycholinguistique
donnée plus haut) ou I'absence de résolution (@usinement voir notre chapitre n°4) nous
fait poser la question des indicateurs langagiemsnse porteuse, et méthodologiquement
intéressante en soi. C'est bien «la question »imdisateurs langagiers qui sera exposée
(chapitre n°4) davantage que son traitement. O plews synthétiser notre démarche de
recherche sur les dix derniéres années (1996-2008) cette problématisation :

Discuter, Argumenter, Raisonner : Quels indiceséicateurs retenir pour étudier la
discussion a visée philosophique dans une perspgudiychosociale ?

Indicateurs de quoi ?, devons nous poursuivre..aSjuestion des indicateurs pointe
c’est que justement la perspective d'étude psydiaode la discussion pose ce crucial
probleme d’'une délimitation de « ce » qui est indiget méme du « qui » indique. Lorsque
des humains conversent, ils indiquent, ou plutétalegue, prononcée, publique, désigne.
Nous prendrons un exemple que nous empruntonsudrekatravaillant sur des données de
méme nature que les noétres, pour illustrer notreadéhe et donner a voir en préambule au
lecteur (voir notre chapitre n°1 pour une étudeiemye d’'un corpus de discussion extrait de
nos données) ce qu’est une discussion a viséesphihique.



II. LES JEUX DE LANGUE DANS UNE DISCUSSION A VISEE
PHILOSOPHIQUE

Dans le cadre d'une discussion a visée philosoghigupropos du traitement du
guestionnement « Qu’est-ce qu’un ami ? », Lala200Z) rapporte les propos d’'une éléve :
« copain et ami, en fait, c’est presque pareilc@ague copain c’est comme ami sauf que
guand on I'entend, on le dit pas pareil » (Cor&gecpar Lalanne, p.75), et d'une autre éléve:
« un copain, ¢a peut se disputer, alors qu’'un anfatt longtemps qu’on se connait et qu’on
s’est pas disputé » (Bénédicte, citée par Lalaqmé5). Lalanne poursuit en rapportant
I'intervention de I'enseignante qui s’essaie enlque sorte a des interprétations, prononcées
en direct, comme retour public sur ce qui a étépdit chacune de ces éléves. Nous

reproduisons I'ensemble de I'extrait d’ensemblahopar Lalanne.

Au cycle 2- En CE1- Exemple 2- A propos de la goest « Qu’est-ce qu’un ami ?

: Moi, je n'ai que des copains, je n'ai pas d'dBastien)

: Moi, je ne suis pas d’accord, je dis que copaiami, c’est pareil (Agathe)
: Moi, je dis que c’est pas pareil. (Cyril)

: Si c’est pareil. (Nathalie)

— : Pourquoi dites-vous que c’est pareil ou non ?

O : C’est presque pareil, parce que quand on anijoa a aussi de I'amitié entre nous et quand or
un copain, on a aussi de I'amitié. (Camille)

— : Tu dis un mot supplémentaire : I'amitié.

O : Copain et ami, en fait, c’est presque pareil, @arce que copain c’est comme un ami
sauf que quand on I'entend, on le dit pas pareilGora)

— :Finalement, ces mots ne se disent pas de la méfaeon mais ils ont tous le méme
sens ?

O : Un copain, ¢a peut se disputer, alors qu’un anga fait longtemps qu’on se connait et
gu’on s’est pas disputé. (Bénédicte)

— :Tol, tu apportes un plus : pour le mot ami, il yaurait la notion de temps : « ¢a fait
longtemps », alors que pour un copain il n’y auraipeut-étre pas ce temps-la.

O : Moi, mon copain, je le connais depuis la matewile et c’est pas pareil qu'un ami.
(Bastien)

— :Comment devient-on ami ?

O : Quand on commence a se connaitre. (Bénédicte)

O : Au début on devient copain et aprés ami. (Bagn)

O : C’est que quand tu le vois, tu commences gdtler, apreés tu commences a le voir presque ¢o
temps, tu commences a jouer avec lui et apresviertecopain. (Cyril)

O : Moi, par exemple, avec Agathe, au début, otait’pas vraiment copines, on se connaissait, of
jouait juste un peu entre nous. Ensuite, on egtrey copine parce qu’on jouait de plus en plus et
maintenant on est amies. (Camille)

Les propos des enfants sont riches d’une expériaraig celle-ci est peu évoquée sinon a titre ankgqa® pour
renforcer une idée émise. lls essaient de s’engkigaou en exprimer les traites les plus caractigjiges. La
encore le « on » remplace le « je ».

Sans doute cette distance leur permet-il de dodoesens a ce qui était jusqu’alors confiné au doraalu
ressenti.

Anne Lalanne, 2002, Faire de la philosophie a léétementaire. Lyon : E.S.F. édite

0000

Ut |

Il

ur

(p.75-76)- Chapitre 2 : Analyse d’une pratiqueaxiie-

Nous portons en gras la partie que nous avonsietdescommenter.



Pour Coral’'enseignante exploite : « Finalement, ces metsa disent pas de la méme
facon mais ils ont presque le méme sens ? » (Lalgnid5). On remarquera que l'intonation
interrogative prouve que le régime d’inférence ciqui est dit est soumis a validation. Il ne
s’agit que d'une hypothése, présentée comme taltel’enseignante. C’est tres difficile,
effectivement, de faire un retour explicite sur discours de Cora. Car Cora exploite
justement ce qui « fait » la langue : les mots.rR@raphraser Cora, concernant les mots on
«entend pas pareil »... alors que leurs «sens »bleam identiques pour le sujet
(mystere !) ». Dire sert a délimiter ce presquesihga un son pres) pour S’ajuster a ce pas
tout a fait pareil (a I'affinage du sens gagné).désignation, par la langue, est toujours la
trace d'un cheminement cognitif du point de vuesdiet. La pragmatique est intégrée a la
langue, dans la mesure ou un sujet est toujourgeteune parole. La perspective énonciative
depuis les travaux de Benvéniste (1966) ne pelat s®us, faire I'objet d’'un contournement.

Pour Bénédicte’enseignante commente : « toi, tu apportes us ppour le mot ami, il
y aurait la notion de temps : « ¢a fait longtempsous-entendu alors que pour un copain il
N’y aurait peut-étre pas ce temps-la. (Lalanneb)p.lfa, I'enseignante, ne reprenant qu’'une
partie possible du contenu (la temporalité et nenphénoméne de dispute), oriente
l'interprétation collective. Elle décide pour tauBamitié dépend du temps. Or, Bastiam
eléve reprend juste aprés : « Moi, mon copaine jeonnais depuis la maternelle et c’est pas
pareil qu'un ami» (Bastien, cité par Lalanne, p.78ontrairement a linférence de
'enseignante qui suppose -on s’en doute car orsques en tant qu’adulte les mémes
références, connaissances, on Ss’appuie sur unintecammun d’entente constitué
culturellement- que I'amitié se soude avec le tetapdis que le copinage est plus éphémere,
Bastienindique que I'ami n’est pas le copain, puisquideaa remarquer gu’historiquement
pour lui limportant c’est le copain. C’est ce duénonce. C’est ce qui fait qu’il y a quelgu’un
derriére ses propos. C'est ce qu'il incarne. A Etamelle, orse fait des copains. Comment
rendre compte de ces faits qui prouvent qu'unepnétation s’'édifie, s'éleve grace et au fil
de la discussion ? Comment rendre compte de ceag@@ide I'opinion vers le sens commun.
Car au final,_Bastiesynthétisera lui-méme son parcours en prononéactelassertif : « au
début on devient copain et aprés ami » (Basti¢é,par Lalanne, p.75). Trois éléves... une
enseignante ... un polylogue... du sens en devenir.

Inutile d’aller trop loin dans cet exemple. Notrgjextif, en introduisant cet exemple,
est seulement d’illustrer que dans le régime propréa discussion sérieuse, a visée
philosophique, se déploient des figures de reposigment ou les mots changent de contours,
d’entours, et ce, sans arrét. Au fil du dit, ledications données par les auteurs changent. Les
auteurs exploitent en continu des bribes de conepiton, volées aux autres et pour
seulement quelques instants a la parole entendilie-& est alors réinterprétée pour parfaire
le cheminement de pensée propre au sujet. On voit que les « indicateurs langagiers »
lorsqu’ils sont glanés dans l'espace social de itZudsion ne peuvent étre que mis en
guestion. lls sont placés en tension perpétuetie ém sens fixé par un individu au temps t, au
sens exploité par un autre individu au temps t purs au sens commun qui se dévoile parfois
guand, a t+x, personne ne vient contredire cettel@a&xplicite. Les indicateurs bougent. lls
échappent ainsi sans arrét a la fixation définitiesens pour les acteurs de l'interaction
comme pour les chercheurs. Pourtant et paradoxateteganne (2002) impose d’interroger



le discours a l'aide de ces indicateurs linguigtgjucomme quasi génériques du
« mouvement » de progression des éléves depuigee,«signe de I'anecdotique, vers le
«on », siege de renforcement de l'idée en cortsdrucLalanne précise au final . « Sans
doute cette distance leur permet-il de donner chs sece qui était jusqu’alors confiné au
domaine du ressenti » (Lalanne, 2002, p.76). Je-. Otout semble affaire de distance- (voir
nos chapitres n°2 et 4). Il semble que de la dsonss’extirpe du sens, un gain, une distance,
un décalage avec le monde cognitif auparavant bppd®&. Cela va méme beaucoup plus loin
car parler avec les autres sert a s’introduiréingisr dans un monde, celui de l'interlocution
(cf. Trognon, 1991a/b, 1993, 1995, 1997, 1999é&monde de linterlocution, symbolique,
est un monde de remplacement du réel qui peutjafigu’a créer de la certitude sans avoir eu
a la vivre, a la ressentir dans I'expérience persthe, dans l'ordre de l'individuel. Le
langage, en ce sens humanise (socialisation) & é@gnition). Les autres nous servent. Car
I'éleve Bastienqui n’a pas d’ami (premier tour de parole) fipétr tout de méme différencier
ce qu’est un copain (expérience souvenir de mdtejravec ce que ce que pourrait vouloir
dire étre un ami au sens définitionnel : « au dévutlevient copain et aprés ami » (Bastien,
cité par Lalanne, p.75). Le pouvoir des mots, delalague, c’est de déclencher une
représentation. Le langage n’est pas seulemergrtee d’'une distance au « ressenti » (mon
copain), c’est une modalité de construction de repnth monde construit par la procuration
de la langue_(amit)e Car si on devait tous faire I'expérience de tode monde deviendrait
peu économique. Heureusement qu’il y a les autiesaps proposent leurs mots : « tu dis un
mot supplémentaire : I'amitié » (enseignante, cftée Lalanne, p.75). Un polylogue... une
classe... des mots prononcés... des interprétationsne conversation, une argumentation,
des raisonnements.

. REGARD HISTORIQUE SUR NOS TRAVAUX PASSES

Notre perspective d’étude des discussions a visdlespphique fut ainsi a la fois
psycholinguistique et psychosociale. La publicapoincipale qui ouvre ce parcours fut notre
travail de doctorat :

Auriac-Peyronnet, E. (1995). De l'usage du « bon » médiateur. Etudeld@pementale de
I'opérateur « bon » en situation de communicati&f®nrentielle chez des enfants de 5 a
9 ans. Thése de Doctorat nouveau régime en Psygbolon publiée, Nancy,
Université de Nancy 2.

Les principales publications que nous avons regécémme retracant I'aspect le plus
représentatif de notre parcours a la suite du Dacsmnt les suivantes :

o Auriac, E, (2007a). Quels indicateurs retenir pour progrestans l'étude des
discours scolaires Ia Specogna, A. (Dir.)Enseigner dans l'interactign(pp. 35-56).
Paris : L'Harmattan.

o Auriac, E, & Favart, M. (2007b), Passage d’'un avant textdeate dans des écrits
scolaires de type argumentatifngue francaise, 118).



o Auriac, E (2006c). Mesurer I'impact de discussions philosgpés : les tests de
raisonnement logique et moraux expérimentés a |lBépoimaire et en formation
d’adulte,Psychologie & Educatiqr2006-2, 39-57.

o Auriac-Peyronnet, E., & Daniel, M.-F. (2002). The specifics of Philosopdli
Dialogue : A case Study of Pupils Aged 11 and 1ar¥4d hinking 16, 1, 23-31.

o Auriac-Peyronnet, E. (2001). The impact of an oral training on argutagwe texts
produced by ten-and eleven-year-old children: expdp the relation between
narration and argumentatidayropean Journal of Psychology of Educatidol XVI,
n°2, 299-317.

L’ensemble de nos publications est ensuite préssgltén un tri par catégories. Nous

n'indiquerons dans la suite du texte de l'introduttde cette note de synthése que le numéro
correspondant a cette liste compléte de nos ptioliia (N°1 a n°75). La bibliographie
générale de la note de synthése ne reprend encltevaas l'intégralité de nos publications.

A. Ouvrages

. Auriac, E., & Maufrais, M. (en cours). Guide pouatiquer la discussion philosophique a
I'école. Editeur non défini. Dépodt du projet au GRBe Montpellier.

. Fiard, J., & Auriac, E. (2005). L’erreur a I'écolBetite didactique de I'erreur scolaire.

Paris : L’'Harmattan, Coll. Savoir et Formation.

. Auriac-Peyronnet, E. (2003a). Je parle... Tu parlesus apprenons. Figures croisées de
la Coopération et de I’Argumentation. BruxellesariB : De Boeck Université. (240p)

B. Chapitres d’'ouvrage

. Auriac, E. (2007a). Quels indicateurs retenir pprogresser dans I'étude des discours
scolaires ? In A. Sepcogna (Dir.), Enseigner ddmgetaction (pp. 33-56). Paris:
L’'Harmattan.

. Auriac, E. (2007b). Approche psychosociale de lsculision a visée philosophique
comme praxis scolaire (éléve), champ de formatemsdignant) et objet de recherche
(pragmatique du discours). In M. Tozzi (Dir.), Appdre a philosopher par la discussion :
Pourquoi ? Comment ? (pp. 109-122). Bruxelles :Resses de l'université De Boeck.

. Auriac, E., & Daniel, M.-F. (2006). La pratique dialogue philosophiqgue comme espace
de construction, transformation, confrontation desaleurs et des croyances.
Expérimentations en France (Clermont Ferrand) eéDaébec (Montréal) sur le domaine
de la représentation sociale des émotions. In AB&ba-Moussa (Coord.). Education,
religion, laicité. Des concepts aux pratiques eexjd’hier et d’aujourd’hui (pp. 331-362).
Louvain La Neuve : Editions de 'A.F.E.C.

. Auriac-Peyronnet, E., & Daniel, M.-F. (2005a), Inapaf regular philosophical discussion
on argumentative skills, In G. Rijlaarsdam, H vaendBergh, & M. Couzin (Eds),
Effective Learning and Teaching of Writing (pp.2304), New-York: Kluwer Academic
Publishers.

. Daniel, M.-F., Auriac, E., Garnier, C., Quesnel,, M. Schleifer, M. (2005). Etude des
représentations sociales que se font les enfantgudére émotions de base. In L.
Lafortune, M.-F. Daniel, P-A. Doudin, F. Pons, & @lbanese (Eds.), Pédagogie et
psychologie des émotions. Vers la compétence emlle (pp. 9-34). Ste Foy : Presses
de I'Université du Québec. Traduction anglaise, BEoms in learning (2005, pp. 59-75).
Aalbord University Press, traduction italienne, (uatenza Emotiva tra Psicologica ed
Educazione, (2006, pp. 184-205) Ed. FrancoAngeli.
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9. Auriac-Peyronnet, E. (2004a). Pensée réflexive abilbtés argumentatives. In R.
Pallascio, M.-F. Daniel, & L. Lafortune, (Dir.), R&2e et réflexivité. Théorie et pratiques
(pp. 152-182). Québec : Presses de I'Universit@ubec.

10.Caron-Pargue, J., & Auriac, E. (1997). Etude pskobaistique de la marque
conversationnelle bon dans une interaction cognitin J. Bernicot, J. Caron-Pargue, &
A. Trognon, Conversation, Interaction,, et fonctiement cognitif (pp. 151-185). Nancy :
Presses Universitaires de Nancy.

C. Articles dans des revues avec comité de lecture
indexées (INIST-CNRS, ISI, PsycINFO, Medline)

11.Auriac, E. (2007c) L'exercice des compétences pediyues a I'école primaire: intérét et
résultatEnfance, 200#). (INIST, Medline)

12.Daniel, M.-F, & Auriac, E. (accepté avec correctiprCritical thinking and Philosophy
for Children.Journal of Philosophy of EducatiofiSI, INIST, Philosophie)

13.Auriac, E. (accepté avec révisions b/). Philosaghdialog in primary school as ideal
approach to the study of « returning to what hasnbg&aid ». Study of the dual use of
Prompts and repetitions, Resumptions and reformoulst{RRR).Journal of Pragmatics
(psycINFO)

14.Auriac, E, & Favart, M. (2007). Passage d'un auerte au texte dans des écrits scolaires
de type argumentatifLangue Francaise, 118). 69-83.(INIST, Sc du Langage,
Linguistique)

15.Auriac, E (2006b). Mesurer I'impact de discussiopisilosophiques: les tests de
raisonnement logique et moraux expérimentés alkgoomaire et en formation d’adulte.
Psychologie & Education, 200®), 39-57. (INIST)

16. Auriac-Peyronnet, E., Toczek-Capelle, M.-C., Ama@at& Sudre, V. (2002). Les petits
parleurs au CE2. Effet d’'une situation d’appreiigs coopératif sur I'évolution de la
participation verbale de trois « petits parleur®sychologie & Education, 4813-34.
(INIST)

17.Auriac-Peyronnet, E. (2001a). The impact of an draining on argumentative texts
produced by ten-and eleven-year-old children: expdpthe relation between narration
and argumentationEuropean Journal of Psychology of Education, @Y 299-317.
(psycINFO, INIST)

D. Articles dans des revues avec comité de lecture non
indexées

18.Auriac, E. (soumis, aolt 2007). « Gnia gnia gnidiney a pas de peur a les avoir
regroupés autour du tableau » : regard psychossgialine séquence d’enseignement de
la lecture au cours préparatoir€FE : Travail & Formation en Education. Revue
européenne interdisciplinaire de recherche

19. Auriac, E. (accepté avec revisions a/) Argumeniaéie epistemic distance : a study of the
impact of production contexts on writing strategi@s young French pupils.
Argumentation

20. Auriac-Peyronnet, E., & Daniel, M.-F. (in pressppkendre a dialoguer avec des éleves :
le cas des dialogues philosophiquesychologie de I'Interactian

21.Schleifer, M., Daniel, M.-F., Peyronnet, E., & Lea®, S. (2003). The Impact of
Philosophical Discussions on Moral Autonomy, Judgm&mpathy and the Recognition
of Emotion n Five Year Oldghinking, 164), 4-12.
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22.Auriac-Peyronnet, E., & Daniel, M.-F. (2002). Theesifics of Philosophical Dialogue :
A case Study of Pupils Aged 11 and 12 Yealsnking, 1§1), 23-31.

23.Auriac-Peyronnet, E. (1996). Construction d'un rdlautorité autour du fonctionnement
de I'opérateur discursif « bon » dans I'échangeveosationnellnteraction & Cognitions,
1(2-3), 293-327.

E. Coordination de numéros

24.Auriac, E. (& paraitre, 2007/2008). Les interacti@tolaires : actualités et méthodes,
Revue Psychologie de I'Interactian® spécial.

F. Actes de collogues

25.Verdier, P, & Auriac, E, (2006). Echanger pour amgire : étude comparative des
négociations langagiéres sur deux seéances d'exritler texte,Actes de Colloque
international de littéracie de Namur 3-4 Novemb@®2, Caracteres, 23), 40-48.

26.Auriac, E., & Daniel, M.-F, (2006). La pratique delogue philosophique comme espace
de construction, transformation, confrontation desleurs et des croyances.
Expérimentation en France (Clermont Ferrand) gpa@&bec (Montréal) sur le domaine de
la représentation sociale des émotions. In. A.-BbaBMoussa A. R. (CoordBducation,
religion, laicité. Des concepts aux pratiques :eanj d'hier et d'aujourd'hui(pp. 331-
362). Louvain La Neuve : Editions de I'AFEC.

27.Auriac, E., & Favart, M, (2004). From pre-text &xt effect of ideas activation, writing
ability and grade level on planning in argumengtiwriting. In L. Allal & J. Dolz (Eds.),
proceedings Writing 2004 [CD]. AdcomProductiorisom http://sig-writing.publication-
archive.com

28. Auriac-Peyronnet, E. (2003b). Parce qu’'on peut mnalg rire... Le cas d’Anna. In J.-M.
Colletta, J.-M. & A. Tcherkassof, A. (dir.RPerspectives actuelles sur les émotions.
Cognition, langage et développem§mb.249- 257). Sprimont : Mardaga.

29. Auriac-Peyronnet, E. (2002a). L’écoute dans la udison philosophique. In M. Tozzi
(Dir.), Nouvelles pratiques philosophiques en aassnjeux et démarche. Actes du
colloque : Nouvelles pratiques philosophiques @&dlé. (Documents, actes et rapports
pour I'Education). Paris : INRP 25-26 Avril (pp.-6). Rennes : CRDP de Bretagne.

30. Auriac-Peyronnet, E. (1999). Argumenter en CM1 B2C le croisement de l'oral et de
I'écrit. Troisiéme congrés International d’Actualité de l@dRerche en Education et
Formation,Bordeaux, 28-30 Juin 1999. Cd-rom A.E.C.S.E.

G. Articles dans des revues a caractere professionn el

31.Auriac, E. (2006a). De la littérature a la vie. Qpassage Journal des Instituteurs, 6,
40-41.

32.Auriac, E. (2005a). Les apprentissages croisésadmbpération et de I'argumentation.
Résonances, 20-12.

33.Auriac, E, & Daniel, M.-F. (2005b). Approche psysbaiale des discussions a visée
philosophiqueDiotime L’Agora : Revue Internationale de didactqde la Philosophie,
24, from http://www.crdp-montpellier.fr/ressources/agora
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34.Auriac-Peyronnet, E. (2003c). Prendre en compte opgosition de forces dans la
discussion philosophiquéiotime L’Agora : Revue Internationale de didacigde la
Philosophie, 1750-56.

35. Auriac-Peyronnet, E. (2002b). De quelques précastipour penser des dispositifs de
formation a la PPE. In M. Tozzi (Dir.),a discussion philosophique a I'école primaire
(pp. 42-52). Montpellier : CRDP Languedoc-Roussillo

36.Torregrosa, E., & Auriac-Peyronnet, E. (2002). tems-freresCahiers pédagogiques,
408, 20-22.

37.Auriac-Peyronnet, E., & Descamps, A. (2002). Lesfart : affaire non classéeCahiers
pédagogiques, 4024-26.

H. Communications orales dans des colloques
internationaux

38.Auriac, E., & Maufrais, M. (2006, NovembreA. quoi ¢a sert la mise en mot€dlloque
International sur les « Nouvelles Pratiques Phpbsgues ». La philosophie comme
pratique éducative, culturelle : une nouvelle atoyeté ». Paris, UNESCO.

39.Auriac, E., (2006c, Septembeflan dialogical activity disturb the revision pros@dn
Symposium “Explaining and improving revision skilila writers” organised by L.
Chanquoy, Université de Nice-Sophia Antipolis, Fe@an& |. Negro, Université des
Antilles-Guyane, France, 10th SIG Writing confere{EARLI). Belgium, University of
Antwerp.

40.Auriac, E. (2006d, Juinl.e questionnement philosophique comme mode dereciish
du sens.7eme Collogue de NAACI (North American Associatifot Community of
Inquiry) : Démocratie et éthique dans le dialoguglgsophique, Canada, Quebec,
Université de Laval.

41.Auriac, E. (2005b, Novembre). De I'enfant a I'éledans les dialogues réflexifs de type
« philosophiques » : quels passages ? Analyseldateoire d’évenements dialogiques
caractéristiques du genre, Colloque : I'éleve gillaalité des appartenances. Etre enfant
Etre éléve. Laboratoire LEAPLE & Université Parjdaris, Université Sorbonne.

42.Verdier, P., & Auriac, E. (2005, Novembre). Echangeur écrire : étude comparative des
négociations langagiéres sur deux séances en cagsaiveaux (Cycle 1, 2 & 3). 3éme
Colloque international de littératie de 'ABLF : Agendre ensemble a (mieux) lire et
écrire. Belgique, Université de Namur.

43.Auriac, E., & Daniel, M.-F. (2005, Octobre). La poue de dialogue philosophique
comme espace de construction, transformation, eottion des valeurs et des croyances.
Expérimentation en France (Clermont Ferrand) gpa@&bec (Montréal) sur le domaine de
la représentation sociale des émotions. ColloquE@F Education, Religion, Laicité.
Quels enjeux pour les politiques éducatives ? Qemjsux pour I'éducation comparée ?
Paris, CIEP.

44.Auriac-Peyronnet, E., & Favart, M. (2004, Septembke passage d’'un avant texte au
texte : étude du processus de planification chezétfves de 9 a 11 argth International
Conférence of the EARLI Special Interest Group ontiWg, Switzerland, University of
Geneva.

45. Auriac-Peyronnet, E., & Daniel, M.-F. (2004, Sepbea). The learning of emotions as
educational way to prevent violence : the case lofopophical dialogue with young
children at primary school. Tackling Violence : Masl and Solutions. International
Conference on violence, Russia: Université de Mesco
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46.Daniel, M.-F., & Auriac-Peyronnet, E. (2003, Maba réflexion philosophique entre
enfants de 5 ans: un outil significatif pour aidarprévenir la violenceDeuxiéme
conférence mondiale sur la violence a I'école. Qan®uébec.

47.Daniel, M.-F., & Auriac-Peyronnet, E. (2003, Mail.,es émotions et le dialogue
philosophigue entre pairg.le Congres de I'ACFAS, Canada, Université de Rekbu

48.Schleifer, M., Daniel, M.-F., Auriac-Peyronnet, &, Lecomte, S. (2003, Aolt)The
impact of philosophical discussions on the judgdmempathy emotion-recognition and
moral autonomy of five-year oldSymposium (dir Santi M.) Philosophy for children :
new perspectives for thinking in Education. 10tkerBial Conference, Italy, Padova.

49.Daniel, M.-F., Schleifer, M., Quesnel, M. & Auri&eyronnet, E. (2003, Aodfemotions
and philosophical dialogue among pee8/mposium (dir Albanese O.) Metacognition
and Emotions- Metaemotions, Emotional competencé Bducation. 10th Biennal
Conference, Italy Padova,.

50. Auriac-Peyronnet, E. (2003d, Octobr&jomment articuler les différentes espaces de
paroles (débats) a I'’école primaireColloque international : Le langage oral de I'enfan
scolarisé : acquisition, enseignement, remeédiaanoble, Université Stendhal.

51.Auriac-Peyronnet, E. (2002c, Juillef)he impact of regular philosophical discussion on
argumentative abilities : reflection about educatim primary school 8th International
Conference, Writing 02, United Kingdom, StaffordshiUniversity Stafford.

52.Auriac-Peyronnet, E., & Gombert, A. (2000, SeptezpbEffects of collective moral
values on argumentative text produced by 11-13syelt children.Third Workshop on
Argumentative Text Processing, Earli Sig-Writingly, Verona.

I. Communications orales dans des colloques nationa ux

53.Auriac, E., Amboise, C., Slusarczyk, B., Delsol, 8eve, P., & Adami, J. (2006, Mars).
Production écrite et Orthographe: mise en placenduecherche-action au sein d'un
IUFM en 2005. Colloque : Formation d’enseignants: quels scésdi quelles
évaluations ?, Versalilles, IUFM.

54.Auriac, E. (2005c, Septembre). La transformatiors deprésentations sociales des
émotions dans un but de prévention primaire deidence scolaire : étude de I'impact
d’'une pratique pédagogique (débats réflexifs) alex éléves de 5 ans. Congres national
de la SFP. Nancy, Université de Nancy.

55. Auriac, E. (2005d, Septembre). Approche psychosodea la DVP comme praxis (éleve),
champ de formation (enseignement) et objet de rebbe(pragmatique du discours).
Symposium REF M. Tozzi (Dir.) : La discussion aéésphilosophique dans I'école et la
cité : quel paradigme pour lI'apprentissage du gbider ?, Montpellier, Université de
Montpellier.

56.Auriac, E., & Favart, M. (2005, JuilletL.e passage de l'avant texte au texte dans
I'écriture argumentativeAtelier L. Chanquoy & |. Fenoglio (Dir.) Textualisavant le
texte. Préparation, planification, élaboration,tstat version successifs. Ecole d'été
Analyses Pluridisciplinaires de [I'écriture: Convenges & Débats, CNRS, Potiers,
MSHS.

57.Auriac-Peyronnet, E. (2004b, Aolt-Septembta).déroulement dynamique d’'une séance
ordinaire en classe de mathématique 6eme collegalyse interlocutoireSymposium
C. Margolinas (Dir.) Travail du professeur et déxmn dans les classes ordinaires. 5eme
Congres de 'AECSE, CNAM, Paris.

58. Auriac-Peyronnet, E. (2004c, AolUt-Septembig)ercu et synthése de recherches menées
sur I'approche psychosociale des discussions a&védosophiqueSymposium M. Tozzi
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(Dir.) Ou en sommes-nous des recherches sur lagdigm a visée philosophique a I'école
primaire et au college ? 5eme Congres de TAECM¥ARE, Paris.

59. Auriac-Peyronnet, E. (2004d, Février). Ce que pavieut dire pour I'enseignant, les
eléves, le chercheur et le formateur... Analyse coégale discours d’enseignants
débutants en Sciences Physiques college. 5émeqgUellmternational Recherche(s) et
Formation. Former des enseignants professionnalgjrs et compétences, organisé par
IUFM Pays de Loire & Université de Nantes (Centee Recherche en Education de
Nantes), Nantes, Université de Nantes.

60. Auriac-Peyronnet, E., Lyan, P., Mastellone, B., [Maig, M., & Torregrosa, E. (2003,
Mai). Du dialogue philosophique aux différents types @bats au primaire : quels
repéres pour l'enseignant Tolloque La discussion en éducation et en formatio
socialisation, langage, réflexivité, identité, rappau savoir et citoyenneté. Organisé par
CERFEE-IRSA- Montpellier 3 & LIRDEF. Montpellier,iversité de Montpellier.

61.Auriac-Peyronnet, E., & Toczek-Capelle, M.-C. (1999in). Etude psycholinguistique
des processus langagiers en situation d'appregdssaopératif chez des *“ petits
parleurs” au C.E.2 (entrée au cycle 3). Commuimpnatau Troisieme congres
International d’Actualité de la Recherche en Edocatet Formation, Bordeaux,
Université de Bordeaux.

J. Communications affichées dans des colloques
nationaux

62.Auriac, E. (2005e, Avril). Les RRR dans les dialegwhilosophiques pratiqués dans le
cadre de I'école primaire: quelles particularédllustration en Grande section
maternelle -enfant-éleves de 5 ans- . Communicatifichée au Colloque organisé par le
groupe PERGAME : Répétitions, Reprises et Refortraria: Quels usages dans les
interactions verbales?, Paris, Université de Paris

K. Communications orales dans des séminaires
nationaux

63. Auriac-Peyronnet, E. (2004e, Maitonverser, Raisonner, Argumenter : Quels liens ?
Séminaire de Recherche IUFM du laboratoire PAEDEy@ont Fd., IUFM d’Auvergne.
64.Auriac-Peyronnet, E. (2004f, Janvier). Comparaisamalyse possible —effectuée- de
corpus d’interaction longs maitre-éléeve : quelsaatéurs retenir pour rendre compte de

'aspect processuel ? Journée d’Etude A. Specoimg Enseigner DANS l'interaction,
Dijon, ENSAD.

65. Auriac-Peyronnet, E. (2003e, FévrieAnalyse discursive des invariants professoraux (et
des spécificitées)Séminaire de Recherche du Laboratoire PAEDI, Giatnid., [UFM
d’Auvergne.

66.Auriac-Peyronnet, E. (2002d, Juin). Un oral pouiprapdre a penser: le cas des
discussions « philosophiques » au primaire. CokoqglLes didactiques de l'oral, La
Grande-Motte.

67.Auriac-Peyronnet, E. (2000, Mai). « Gnia gnia gei#in...y a pas d’peur a les avoir
regroupés autour du tableau! » dans la série degamisés, la séquence de Bébert le
Buldozer : le point de vue de « la » ou « d’'undaiee » psycholinguistique. Séminaire de
Recherche, Clermont Fd. IUFM d’Auvergne.
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68. Auriac-Peyronnet, E. (2000, FévrieAnalyse croisée sur un corpus de mathématique au
college: le cas du “on-classe "Séminaire de Recherche, Clermont Fd, IUFM
d’Auvergne.

69. Auriac-Peyronnet., E., & Morge, L. (1998, Mai). Ayser les dialogues dans une classe
de Sciences physiques au college : présentatiamednéthode d’analyse. Séminaire de
Recherche, Clermont Fd., IUFM d’Auvergne.

70.Auriac-Peyronnet, E. (1998, Juin-Juillet). Effect§ Oral practice and Cooperative
discussion on Argumentative Text writing by 10-12aY Old Children. Communication
Second international workshop on argumentativepgextessing, Université de Poitiers.

71.Caron-Pargue, J., & Auriac, E. (1992, Md}tude de marqueurs conversationnels dans
une interaction entre enfants au cours d'une tadwgnitive Journée d'études :
Conversation, interaction et fonctionnement cogriftoitiers, Université de Poitiers.

L. Communications orales dans des séminaires
internationaux
72.Auriac-Peyronnet, E. (2001b, Avril). Dégager den@nts spécifiques a la logique d’'une
conduite de dia-logue philosophique pour étudierféeteurs de progres dans le champ
d’une structuration de la pensée chez les partitp&éminaire de Recherche du Cirade-
Centre Interdisciplinaire de Recherche que 'Appissage et le Développement, Canada,
Montréal.

M. Conférences nationales a caractere professionnel

73.Auriac-Peyronnet, E. (2003f, Décembrée débat a visée philosophique envisagé du
point de vue d’'une psychologie du langage, cogniéivsocialeConférence invitée dans
le cadre des Journées de Formation de Formateur§efnain en Laye, IUFM de
Versailles.

74.Auriac-Peyronnet, E. (2003g, Avrill.es tenants et les aboutissants du philosopher au
primaire, Conférence invitée donnée pour la Circonscriptien @burnon d’Auvergne
aupres d’enseignants du premier degré.

75.Auriac-Peyronnet, E. (2003h, Mard)n oral pour apprendre a penser: le cas des
discussions philosophiques au primai@onférence invitée auprés des enseignants et des
conseillers pédagogiques, Circonscription de Fosymr.

Nos travaux se sont d’abord accomplis sur la bdseedétude de l'ajustement
intersubjectif entre éléves / éleves ou enseighéiglves effectuée en mettant en place un
dispositif semi expérimental (Travaux de Doctore8.marquage par I'opérateur linguistique
« bon » -que nous nommions a I'époque médiatewgn{tf social affectif)-, des figures de
ruptures (frontieres) dans les échanges ou un étgaten position de dominance sociale sur
lautre (10, 23) tracait la voie d'une étude descdurs dans laquelle les notions de
coopération et d’argumentation se profilaient dd{a 32, 17, 3).

La coopération fut investie pour étudier de mandff@rentielle les modalités de mises
en groupe dans les classes —groupe de coopératipie ¥/s groupe de coopération puzzle
(Jigsaw-Teaching) ; argumentation entraimé@rgumentation implicite- (61, 3, 16). De ces
études émergeaient les pistes suivantes : 1) ceengui entraine de faibles prises de paroles
chez les éleves (petit parleurs, 16, 61, 28), &)arece qui provoque un déséquilibre dans le
processus coopératif (étude des roles langagi¢mestu@ier les figures de I'argumentation
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orale (consensus, désaccord, 4) vérifier si unenaegitation orale conduit a des changements
cognitifs propres a transformer aussi les conduig@gimentatives écrites (modele mental
unique, 3, 7, 30, 17, 11), 5) chercher les conatitid'une coopération de « haut niveau » qui
engendre une réelle réflexivité (3, 7, 12, 20,379,35, 40, 51, 72, 74).

La coopération de haut niveau, définie dans uropodé¢ venu clef en main du Québec —
le dialogue philosophique- semblait alors réung heeilleures dispositions pour réussir une
coopération (interdépendance, interaction stimelargsponsabilité individuelle, gestion des
relations interpersonnelles, voir Toczek-Capele Auriac-Peyronnet, 2003a). Le dispositif
de discussion a visée philosophique (ainsi nommpéidgeu de maniere consensuelle par les
chercheurs intéressés au domaine) naissait comroejende recherche a privilégier (5, 55,
62, 41, 1, 33, 22, 29, 34, 35, 63). Mais en mémmptele lien ténu entre coopérer —a haut
niveau d’exigence intellectuelle- et argumentet’ei@al comme a I'écrit puisque la conduite
argumentative est selon nous unifiée- restait comipfigatoire.

L’argumentation comme genre définissait alors masaux. Nous étudiions le genre
argumentatif au sein de I'école primaire (52, 3@, 51, 9, 70) quand les instructions
officielles du primaire, parallelement, abandonntiee genre : la narration devenait a
nouveau le genre dominant, voire unique, méme shéene du « débat » prenait presque
paradoxalement naissance dans les instructionsediifis francaises (voir notre chapitre n°2).
La nécessité pour les enseignants de devoir s situsein de ces nouvelles instructions (1.O.
2002), de devoir comprendre la notion d’oral etecde débat, de caractériser leurs pratiques
langagieres en classe face a I'émergence de latidocu le langage au cceur des
apprentissages » qui signe implicitement une sddetournant pragmatique au sein de
'univers scolaire, placait le chercheur au camefade ces implicites. Or nos travaux
montraient I'importance du marquage, par la langéteide des pronominaux Je-Tu-lls-Nous-
Vous-On- (19, 68, 67, 69, 70), des connecteurs naegtatifs (52, 27, 30, 50, 70)-, de
différences notoires entre des discours « dits guraentatifs (9, 60). Qu’est-ce
gu’argumenter? Qu’'est-ce qu'un « bon » texte arguaté ? Nos études nous imposaient de
faire un tri parmi les discours argumentatifs. l@stocoles utilisés par la psychologie
semblaient « pauvres » (voir notre chapitre n°2yegard des essayages pédagogiques des
maitres. |l fallait trouver des moyens d’investigas scientifiques et reproductibles et en
méme temps nous convenions deéja intimement que pmokcoles n’étaient pas les
meilleurs...

Simultanément, la mise en place de discussionséephilosophique —une année de
pratique dans une dizaine de classes de plusiegaux (GS, CLIS, CE1, CE2, CM1) au
sein d’un protocole de type recherche-action-,extxdexpérimentations dans une classe de
GS effectuées dans le cadre d’'un financement declaerche par I'organisme canadien du
CRSH- donna lieu a des investigations sur différeplians : description empiriques de
discussions (22, 20, 41, 62, 13, 1), tri des élémmvariants dans ces conduites langagiéres
pour assurer des formations professionnelles (43,73, 60, 55, 5, 50, 29, 33), revue de
littérature pour comprendre I'émergence de cetdique pédagogique au Québec (35, 34) et
saisir les enjeux de son extension en Europe, agsagt pré expérimentation de nouveaux
romans philosophiques (26, 40, 43, 45, 46, 47, &dyinistration de tests pour vérifier des
impacts liés a la mise en place de cette pratiqms des classes ordinaires en France (47, 48,
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49, 21). Ces essayages profilaient un premieramischos données. Car discuter c’était bien
argumenter. Mais pas argumenter a la maniere délatd Pas argumenter comme on
argumente dans des classes entrainées au modefal mher< Pour ou Contre » (Amagat,
Auriac-Peyronnet & Janicot, 2003, in 21).

La conjonction de la mise en place de discussiorisée philosophique, de I'étude des
impacts —cognitifs et socio moraux- de ces disomss(10, 8, 4) devaient apporter leur fruits,
et des éléments provenant des défauts, dus aititéage certaines de nos expérimentations
de terrain, nous amenait a prendre de nouvellest@ations pour nos travaux. On allait, pour
exemple, étudier le processus de révision au gela glanification (14, 27, 39, 44, 51, 56) et
non plus le genre argumentatif dans son ensemb|el@l 52, 30). On étudierait la dimension
créatrice (7, 27) pour connecter la dimension dilogpbphigue entrainée dans I'espace de la
discussion —produire des idées intéressantes- @atdfication argumentative (voir notre
chapitre n°2) —complexité de la tache pour de jseves-.

Aujourd’hui la discussion a visée philosophique ésvenue notre objet (1) de
recherche scientifique (chapitre n°l). Elle estdasion de revisiter le genre argumentatif
(chapitre n°2). Elle est le lieu d'investigatiomaergentes pour comprendre comment paroles
et pensée (38) sont les incontournables du raisoanme humain (chapitre n°3). Elle est
'espace-temps d’une réflexion sur les conduitedasies de I'oral en général (60, 50, 38, 13)
et sur la maniéere dont tout enseignant gere ledquples scolaires (63, 64, 65, 67, 68, 69, 71,
59, 57, 18, 4, 24, voir notre chapitre n°4). L'audcientifiue de discussion a visée
philosophique, conduite depuis une perspectivelasarciale, permet d’entrevoir comment la
perspective pragmatique (11), cette fois, pourésblument investir le champ du scolaire.

IV.L'AXE DE LA PAROLE: UNE PISTE A PRIVILEGIER POUR
COLLABORER A UNE PERSPECTIVE PRAGMATIQUE

Tout étre humain est un étre de parole...: Dolto {)98étendait méme que « tout est
langage » et en son temps R. Laing (1978) puldestconversations avec ses propres enfants
Bref, la mise en valeur de la conversation n’estyr@ chose nouvelle. Son étude scientifique
davantage. Anciens (psychanalystes) comme nouvgaagmaticiens) ont chacun exploité
ce phénomene a leur maniere avec des outillagesighés ou empiriques qui semblent
valider ce fait commun : 'humain se fait, se tigse grande partie grace au langage. C’est
'usage qui domine alors plus que la langue. Casar# les sujets qui se construisent et non
plus la langue qui s’institue. Le pragmaticien hjgss le linguiste méme si le linguiste integre
de plus en plus cette dimension pragmatique (venbkat-Orecchioni, 1996, Traverso, 1999,
par exemple). Comment faire passer cela dans lelenda scolaire ? La pragmatique émerge
au sein de la psychologie (Bernicot & Trognon, 2002 elle n’est pas encore installée a
'école. L'oral y existe. Pas la pragmatique. Auksipragmatique nous parait a I'heure
actuelle pouvoir passer un cap important d’expinedu scolaire.

Au plan scientifique, la pragmatique a renouvelé tleories que nous avons jugées
trop sémantiques (chez Searle, par exemple), wgpitives (chez Sperber & Wilson, 1989,
par exemple), et basées sur trop de principesesgichez Grice, par exemple). En ce sens, la
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théorie reposant sur une logique interlocutoireo@giion, 1991a/b, 1993, 1995, 1997, 1999)
est pour nous I'exemple le plus abouti d’'une theairon qui n’emprunte pas (ou trés peu) ces
impasses. Mais la théorie de la logique interlocataeste une théorie, malgré ses nombreuses
applications et illustrations accomplies au seirdifi€rents contextes sociaux organisant les
discours et vice-versa (école, hopitaux, groupetrdeail, etc.). La logique interlocutoire
devient un tres bon instrument lorsqu’il s’agit myendrer une interprétation tres fine de
'enchainement des actes de langage. Mais la pitagreapeut, selon nous, faire encore
mieux grace a son investissement pour comprendréiseoursa et de I'école, au dela de
I'analyse de cas (voir notre chapitre n°4).

C’est I'adaptation des principes de I'analyse iot@rtoire aux corpus trés complexes du
scolaire, complexes dans la mesure ou la queséissavoirs —logique didactique- croise sans
arrét celle du social —établissement d’un terr@mmun d’entente entre humains (voir notre
chapitre n°3)- qui nous conduit a envisager degraas cap d’exportation. Il s’agit d’'intégrer
les principes de la pragmatique au scolaire (ctegpit°3 et n°4). L’étude des oraux scolaires
est souvent décrite sous l'appellation institutielien d'étude de l'oral (cf. les instructions
officielles et programmes actuels de I'école primau lycée). Or la pragmatique n’étudie
pas l'oral. Elle étudie ce qui est spécifiquemetquis par la voix expérientielle, celle de
'usage du langage. C’est 'usage qui importe, f@rcanal oral. L'usage « ordinaire » du
langage —en famille, sur le chemin de I'école ases camarades- est en ce sens aussi
important que le langage « scolaire ». Derriérlafgage scolaire, il y a d'ailleurs toute une
famille d’oraux. Lesus et coutumedes oraux sont donc plus importants que la seatiem
d’oral, englobante, floue, finalement assez inagibéss et inefficace, selon nous.

Au plan pratique, derriere les oraux scolairey, a un maitre, un chef d’orchestre qui
dispose d’instruments (donner la parole, la cougdormuler, contredire, spécifier, proposer,
répéter, questionner, censurer, etc.) dont onméeonnait bien souvent les possibilités. De
nombreux enseignants sont surpris de la maniereuoéleve s’exprime un jour a I'occasion
d’'une discussion a visée philosophique. C’est gganaitres ne peuvent —et heureusement !-
étre des devins. L’éléve surprend en classe coremfaht surprend a la maison. « Tu en sais
bien des choses toi ! » : qui n’a pas entendu ssitéence mi-ironique mi-moqueuse a son
égard ou a propos d’autres dans une situation airdif? Les maitres ont, pour parfaire leur
compétence de communication, a apprivoiser leesélesomme les parents ont a s’approcher
de leurs enfants. La parole scolaire du maitre €qiij selon nous, étre distante de la parole
familiale-, la parole des éleves —qui est, selomsponécessairement faite de menues
expériences intimes, personnelles, anecdotiquesdésangent l'une l'autre sans arrét,
s’ajustent, s’entrechoquent, se tissent... pour @peii a I'édification de savoirs solides, ce
qui est la finalité de I'école. Or dans ce jeu d&g¢ment, un oral scolaire -celui de la
discussion a visée philosophique- représente seas un oral un peu « débridé », car sans
regles nia priori sur aucun savoir, mais aussi un oral déja instifuear la discussion a
I'école n’est pas I'échange en famille. La discossa visée philosophique est alors un oral de
choix pour étudier le phénomeéne d’ajustement intgextif entre un maitre et des éléves dans
ses principes fondateur€comment un enseignant peut-il s’adresser a un enfan
pour gu’il advienne éléve ?
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Nous aborderons au final un dernier écueil a |lgair traiter de cette perspective
pragmatique entre recherche et pratique. Il comcBécart existant entre recherche et terrain
scolaire. Comment former les enseignants pour gjuwjustent au mieux leurs gestes
professionnels, renforcent leur expertise acquiseaurs de I'expérience d’enseignement ?
Est-ce le réle d'une pragmatique ? Est-ce le r@lgpslychologue social ? Nous défendrons
'idée qu'il est trés délicat de présenter des dtawv de recherches, pourtant fort décisifs
parfois, en raison du mode de présentation diftéeaire chercheurs et enseignants. Lisons
ensemble le paragraphe, récemment lu corresporadamt résume, qui a priori pourrait
positivement concerner les enseignants :

L’'acquisition des phrases interrogatives chez les e nfants francophones
N. Strik

Dans cet article, nous avancons des arguments en faveur de I'hypothése selon laquelle la
Complexité du calcul syntaxique (CCS) détermine le développement de la formation des questions
en francais. Nous prédisons que les enfants acquieérent les questions a wh in situ avant les
guestions a wh antéposé, les questions racines avant les questions les questions a longue distance
et les questions sans inversion sujet—verbe avant les questions avec inversion. Les résultats d'une
tache expérimentale de production induite (a laquelle ont participé 36 enfants et 24 adultes
francophones) nous permettent de conclure que ces prédictions sont confirmées. La production de
guestions « a mouvement partiel » du mot wh, résultat inattendu, peut également étre expliquée par
I'nypothese de la CCS.

Acquisition L1 / Complexité du calcul syntaxique / Phrases interrogatives / Francais

Dés que le chercheur intervient, voila, on parl€€@sS et de wh, d’in situ, d’antéposé...
La revue -Psychologie Francaise n°52- est une rsgtieuse et importante. Mais voila. L’état
méme de présentation ne peut satisfaire directementonde du scolaire. Aussi, convient-il
selon nous de pouvoir et savoir expliciter scigquiément au mieux les conduites langagiéres
scolaires du point de vue de la pragmatique (aspesiterche), mais aussi de pouvoir
contribuer a éclairer le champ de la formation @ssfonnelle des enseignants a la lueur de cet
éclairage pragmatique (aspect pratique). A quoi &orier un genre scolaire si I'on ne peut
faire profiter de cette expertise scientifique aaf@ssionnel ? Ce n’est pas chose simple. A
vouloir tout embrasser (recherche et formation)peunt perdre. Nos travaux sont a cet égard
des préliminaires aux possibles. Nous avons tedée, pendant ces dix années de recherche
située en LLU.F.M., gqu'il fallait rester —quitteyaétre parfois un peu prisonniére- dans le
champ scientifique de la psychologie sociale. Nawsns préféré jargonner pour étudier...
plutdt que vite vulgariser. Car nous pensons quenskignant ne peut étre
« applicationniste » : il réfléchit la classe. Lsemgnant dispose de son propre champ de
construction de références théoriques et scienggNous pensons que le chercheur ne doit
pas étre « donneur de lecon » : il n'en a selorsmoude droit, ni I'envergure, ni le devoir. |l
doit rester celui qui sait expliciter ce qui fadnsunivers, celui de la recherche. Aussi, en bilan
de nos propres travaux, il convient selon nousatdeg en perspective qu’il faudra encore un
peu de temps (en tout état de cause pour nous)rpeenir sur nos propres études de cas,
amorcer des tris dans I'arsenal des études accopgnlinos pairs scientifiques, comparer les
approches scientifiques prenant pour cible ou dbgbraux scolaires pour donner a voir a
'enseignant des résultantes. Ces résultantes nomtspas les résultats de recherche mais
permettront a I'enseignant de prélever de l'idée, s@&wvoir faire, du retour réflexif, du
vocabulaire si nécessaire. Nous jugeons I'exerditgcile, en ce que la pragmatique,
naissante, ne dispose selon nous pas encore @asuffent d’outils (voir notre chapitre n°3)
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pour les rendre disponibles au monde de I'enseignénies corpus sont la. De nombreux
ouvrages en témoignent. Il manque, selon nous,sgethéses. Mais dans ce domaine, le
renouvellement des instructions officielles, liépalitique, ne facilite pas pour I'enseignant le
dégagement d'un espace-temps suffisant pour seacamset investir correctement les
résultantes de la recherche, que nous croyonsgmunbportantes et nécessaires a batir, a la
mesure de I'engagement qui est le nétre depuis quiezaine d’année dans ce champ,
investissement qui reste tres (trop ?) prudent potre part.
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CHAPITRE |

DISCUTER

LA PRATIQUE DU DIALOGUE PHILOSOPHIQUE A
L’ECOLE PRIMAIRE : PERSPECTIVE PRAGMATIQUE

(...) Le futile donne a penser, le dérisoire conduwitsérieux,

la profondeur part du superficiel. Pas toujourseséairement,
cela va de soi. La premiére bétise venue ne cdnpes
systématiquement une perle philosophique.

'y a cependant des situations trés banales, gistes
quotidiens, des actions que nous accomplissonscemse et
qui peuvent devenir autant de point de départ pour
'étonnement dont nait la philosophie. Si I'on vebien
admettre que celle-ci n'est pas théorie pure, @ hccepte
gu’elle prenne source dans des postures singuliemgsrs
I'existence, dans des aventures insolites desgaplues parmi
les sentiments, les perceptions, les images, Bsoces, les
pouvoirs et les idées, alors il n’est pas impossidimaginer
des expériences a vivre qui sont autant de disfsosit
d’incitation »

Droit Roger-Padl. 101 expériences de philosophie quotidienne
Ed. 2003. p.9

. POSITIONNEMENT DU PROBLEME

Le renouvellement pédagogique des activités d’'deals le contexte situé de I'école
primaire ne va pas sans poser des problemes. éas ebncernant la maniere dont I'école se
saisit de l'oral constituent de tout temps un rater des possibles, des incontournables,
comme des impossibles. Tout ne peut entrer dadsspmsitif des missions de l'institution

3 Auteur du rapport d’enquéte sur commande passd®®h par 'UNESCO portant sur le développementade
philosophie dans le monde (66 états concernéspritisuite a 'enquéte effectuée par C. Canguillean 951,
portant a I'époque sur 9 états, voir Auriac & Mayfr(en cours). Guide pour pratiquer la philosoghi&cole
élémentaire, ou Tozzi (200Miotime I'Agora, 32 Editorial.
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scolaire. Dans ce cadre d’'un maintien ou d’'un regatlement des pratiques langagieres a
I'école primaire, depuis une dizaine d’années emvpour le contexte francais, des essayages
d’'une pratique reposant entierement sur I'oral spparus. Il s’agit de la mise en place de
« discussions a visée philosophique ». Que recoexaetement cette ou ces pratique(s) ?
Peut-on en faire un descriptif ? Y a t-il un intéaéétudier de pres, et du point de vue de la
psychologie ces pratigues ? Que peut apporter déétde cette pratigue en terme de

contribution au champ scientifique de psychologie ?

A. Introduction

Chacun sait que les liens entre la philosophia psl/chologie suscitent toujours plus de
conflit que de sérénité. Piaget représente a catdélp figure d’'un personnage haut en
couleur f Nous aimerions pourtant montrer en quoi un digifosédagogique particulier
flirtant avec le champ de la philosophie (Lipmamni2l, 1992/1997) a représenté pour nous
la plaque tournante d’'une partie importante detransux de recherche dans le champ de la
psychologie sociale. Nous montrerons en quoitiisgrit dans des perspectives qui intéressent
'actualité de la recherche dans trois secteurdadpsychologie : la psychologie sociale,
cognitive et celle du développement.

B. Positionnement du probleme

La pratique du dialogue philosophique est une @étiscolaire qui repose sur le bon
maniement de compétences langagiéres. En ce sstaine activité qui intéresse au premier
chef les recherches en pragmatique du langage #ioond’'usage de la langue- et en
psycholinguistique —impacts et contraintes entsesiestémes langagier et cognitif-.

Cela étant cette activité se présente comme unxéspi@aniel, 1992/1997) ce qui oblige
a la comprendre en complexité, soit suspendreét@tt scientifique a I'étude empirique
préalable de cette activité. Les descriptions paldrisées a chacune des occasions qui
fondent la pratique de la philosophie adaptée aufiangés et aux éléves sont nécessaires bien
gue non suffisantes. Pour en faire un objet deeretke, il convient selon nous de dégager
d’'une part les invariants théorico pratiques quacgerisent cette activité dans sa particularité,
d’autre part de définir des voies d’étude sciemtié portant sur des aspects plus restreints de
cette praxis tout en restant caractéristiques tte eetivité. Nous consacrerons ce chapitre a
la description empirique de cette pratique dansalasse de maternelle —corpus complet en
annexes- pour décidex quelles conditions l'activité de dialogue philogghique peut
devenir un objet d’étude scientifique en psychologi

C. Plan de I'exposé

On s’attachera, dans cet exposé, a dégager lesm@®oui permettent de comprendre le
fonctionnement de cette activité comme une pratdjoral particuliere. Pour cela nous avons
choisi un exemple qui situe l'activité au tout débe sa pratique possible, ce qui permet
d’envisager les aspects développementaux comme Eexant davantage du processus

* Nous faisons références aux propos concernantapg®rts entre psychologie et philosophie de JéageP
lui-méme, tels que recueillis par J.C. BringuiegrtRaitiste, dans son reportage : « Piaget va $mman »
diffusé par Arte.
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d’acquisition en terme d’apprentissage. On expoadravers le descriptif des caractéristiques
reconnues dans la littérature (Daniel & Beaussol&éB®91) les problemes originaux
gu’engendre cette étude si on vise a faire deiVidetde dialogue philosophique un objet de
recherche en psychologie. Nous évoquerons en gmipcoblémes —obstacles et pistes-
trouvent de l'intérét dans I'espace d’'un renouveat des connaissances en psychologie
sociale, cognitive et du développement. Cela pdremnetotamment de dresser un vaste
programme d’investigations possibles concernantliless entre 1) I'oral et la notion de
raisonnement pragmatique, 2) l'oral et I'argumeaotgtet 3) I'oral et la production écrite. Ce
programme s’édifiera sur les bases d’un renvoi @éfaition théorique de cette activité par
son inventeur (Lipman, voir Decostre, 1995). Noiigosis au final nos propres perspectives
sur la base de I'exposé de cette étude empirique.

[I. EXEMPLE D’'UNE DISCUSSION PHILOSOPHIQUE EN GRANDE
SECTION DE MATERNELLE

On doit au philosophe Matthew Lipman d’avoir suenter le cadre d’un dispositif
particulier pour provoquer une expérience a viefeDroit, 2003): celle d'une communauté
de recherche pour « bien penser » dés le jeuneagggrtir de 5 ans-. Toutefois, le dispositif
préconisé reste constant dans son organisatioradermans.

La communauté de recherche

« Cette expression, inventée probablement par €&h&anders Peirce, ne fut d’abord
réservée gqu'au monde scientifique, ou tous les mesnketaient censés former une
communauté, dans la mesure ou ils utilisaient déthades similaires pour atteindre des buts
identiques. Mais depuis lors, elle a été élargieyrpétre finalement appliquée a toute
recherche, gu’elle soit ou non du domaine de lanea. On peut donc parle actuellement de
« transformer la classe en une communauté de waher dans laquelle les éleves s’écoutent
mutuellement avec respect, s’empruntent des idgesuhs aux autres, s’encouragent I'un
l'autre a justifier leurs positions qui, sans cekeraient sans fondement, s’entraident pour tirer
des conclusions de ce qui a été dit et essaientodeprendre leurs camarades. Une
communauté de recherche tente de suivre la reaharch elle méne, plutdt que de se laisser
enfermer dans les limites strictes des disciplimastantes. Un dialogue qui essai de rester
logique ne va pas droit au but, tel une barqudaoie au gré du vent et progresse petit a
petit, et la pensée fait de méme. En conséquerseque les participants ont intériorisé et
assimilé cette méthode, ils en arrivent a pensedé&@mnarchesqui coincident avec les
processuslls en arrivent a penser en terme de méthode ».

Matthew Lipman. (1995). A I'école de la pensée2p.3

On décrira successivement les spécificités orghorselles et les résultantes en terme
de caractéristiques des discours produit(s) lila aise en place de ce dispositif — la
communauté de recherche philosophique de rechedalns-une classe ordinaire.

A. Qu'est-ce que I'activité de dialogue philosophiq ue ?
Le corpus —retranscrit dans son intégralité en xarsiese compose de deux discussions
meneées par et avec des éléves de Grande Sectina daole maternelle francaise. Il fut
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acquis en novembre 2002 dans le cadre d’activieésldmadaires de discussions pratiquées
d’'octobre & mai. Ces discussions s’integraient ghlase expérimentale d’'un protocole de
recherche financé par le CRSélaboré en partenariat avec une équipe du CIRADEniel,
Auriac-Peyronnet 2001-2003). Ce dernier portait $etude développementale de la
compréhension des émotions et méta-emotions (\aine rchapitre n°3) dans une visée de
prévention des comportements violents (Schleifeani8l, Auriac-Peyronnet & Lecomte,
2003, Daniel, Auriac-Peyronnet & Schleifer, 2004gnseignante pratiquait la discussion en
tiers de classe (9-11 éleves). Apres la lecture dxtrait de roman suppose inciter les éleves
a s’'engager sur des questionnements de type ppilmge, elle anime la discussion durant
une vingtaine de minutes.

1. Les aspects matériels et organisationnels

L’histoire support a la réflexion (cf. encadré eisgous) lue aux éléves est extraite d’'un
recueil de nouvelles élaborées spécifiquement poawoquer le questionnement des éléves
sur des concepts touchant a la « violence » (Da2@2, 2003). Les histoires ont fait I'objet
d’'une pré expérimentation en 2001 pour vérifieddiptation du texte en compréhension et en
gualité de sollicitation « philosophique » aupresptlisieurs classes maternelles au Québec.

Le jardin |
C'est la fin de I'été. Audrey-Anne aide son frerecdlas a cueillir des légumes dans|le
potager. Leur cousine Marguerite veut les aidele ghsse par-dessus une petite rangég de
marguerites et en écrase deux ou trois au passadeey-Anne lui crie :

- Voyons, Marguerite, fais attention aux fleurs !eéllies pouvaient parler, elles fte
diraient : Ouuuch! Tu m’'écrases la téte, je me seuni® aplatie! J'étais une belle fleur et tul as
brisé mes beaux pétales ! Tu ne vois pas que $e@utie petite et que j'essaie de grandir?
Marguerite regarde Audrey-Anne et répond d’un @ipss :

- Mais...Je n'ai pas fait expres...

- Qu’est-ce que ¢a change, que tu aies fait exprémo ? demande Audrey-Anne.

Daniel, M.-F. (2002). Les contes d’Audey-Anne, 1911

Le jardin Il
Audrey-Anne décide de se reposer quelques minbtiess’assoit dans I'herbe pour ramasser
les fleurs brisées par Marguerite. Puis, elle ardé bouger. Des papillons volent autour de sa
téte. L'un d’'eux se pose sur ses cheveux. Persgutélle est une fleur? Peut-elle étre § la
fois une fleur et une petite fille?
Soudain, le papa d’Audrey-Anne et de Nicolas seriial maison en coup de vent. Il court
apres une béte poilue qui s’enfuit en passantlgotiéture, puis qui disparait dans le champ.
Va-t-en vilaine marmotte ! crie le papa, le poiramsl les airs. C’est toi qui manges toutes mes
laitues et toutes mes carottes! Disparais, legaota’est pas a toi !
Audrey-Anne imagine la marmotte dans le champain tte se gratter la téte :
— Mais oui, le potager est & moi! Pourquoi ce menatdeux pattes me chasse-ttil?
Les humains ont-ils le droit d’'empécher les animdexmanger?
Un petit papillon vient virevolter autour du neAddrey-Anne. Elle pense : « Pourtant papa
et maman suspendent des graines pour attirerdeauwni. lls plantent des fleurs qui attirent les
papillons. lls plantent des carottes qui attilestmarmottes. Pourquoi chassent-ils seulement
les marmottes et pas les autres animaux? »
Daniel, M.F. (2002). Les contes d’Audrey-Anne, 1912

°Centre de recherches en sciences humaines du Ca@agianisme de subvention de recherche québécois.
® Centre Interdisciplinaire de Recherche sur I'Agiissage et le Développement, Université du Québec
Montréal (Ugam) dirigé a I'époque par P. Joannert.
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L’enseignante formée a la pratique de dialogueopbpphique ne dispose pas, a
'époque de I'expérimentation, du guide d’accompagant qui cible les différents concepts
philosophiques sous jacents. Le support est congur @tre suffisamment incitatif.
L’enseignant est formé a s’adapter au questionnersngu’il émane spontanément des
eléeves. Il n’'y a aucun élément préalable de préjparaNous reproduisons cependant ci-
dessous I'extrait du guide d’accompagnement quiespond a I'histoire utilisée (Daniel,

2003).

Concepts reliés au| Concepts reliés aux| Concepts reliés au Eléments

corps et aux manifestations de la développement| d’apprentissage
émotions violence cognitif
Par-dessus, en- dessous Mobilité et orientatiorn
spatiale : p. 67
Ecraser Conséquences : p. 68
Faire attention Empathie : p. 70
Etre petite et essayer e Schéma corporel : p. 71
grandir
Faire exprées Intentions e
conséquences : p. 72
Arréter de bouger v Locomotion : p. 73
voler

Etre a la fois une fledDualité : p. 75
et une petite fille

Chasser du jardin Exclusion : p. 77

Etre & moi — pas a toi Appartenance :p. 79
Empécher de Droits et libertés : p. 81
Attirer les marmottes puis Incohérence : p. 83

les chasser

Extrait de Daniel, M.-F. (2003). Dialoguer sur lergs et la violence. Un pas vers la
prévention, p.66.

2. Des supports particuliers

Les histoires supports, en référence aux premoenguns inventés par Matthew Lipman
(voir Daniel, 1992/1997, Laurendeau, 1996, p.1$®nt toujours construites pour étre en
liens potentiels avec des présupposés philosophidumut support (conte anthropologique,
littérature jeunesse, contes merveilleux, goltendop.etc.) n'est pas d’égal potentiel
d’inspiration ou d’incitation. C’est pourquoi, leatbgue philosophique se pratique, dans la
lignée de Matthew Lipman selon une chronologie lmeitise adaptée a ces supports qui ont
leur spécificité. Dés que I'extrait de I'histoirapgport est lu, les éléves sont invités a déclarer
spontanément les questions que cela leur suggéaptitude au questionnement est une
compétence qui s’exerce oralement et publiguemziucoblige a étre déclaré membre actif
d’'une communauté (voir plus haut). Elle signe pettecvoix/voie I'entrée symbolique de
I'éleve dans 'avenement d’'une pensée collectivesuite, elle permet d’adopter une posture
cognitive particuliére qui est celle de la misegrestion de faits. Cette mise en question
suppose notamment I'exercice de capacités d’irgatron, de doute, de vérification, de
jugement, de contestation, d’élucidation, d’exttapon... concernant tout ou partie de la
réalité. L'abord de cette réalité se fait par Bmhédiaire de la construction d'une
représentation mentale (au sens classique, cf.aRici996, par exemple), qui associée a
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'écoute du texte prend sens et cohérence avestding. D’autres représentations mentales
occupent nécessairement I'esprit du sujet lors’@eolite du texte qui peuvent étre sans
rapport ou méme raccordements possibles avecditadue. C’est I'état d’esprit du sujet a ce
moment qui détermine alors en partie un réseauodaexion des connaissances déja la et
particularisées dans le monde cognitif déja conspar ailleurs par le sujet. En ce sens,
laptitude au questionnement est fondamentalemegpemdante de [I'aptitude au
raisonnement, qui elle-méme suppasminimade relier des éléments de connaissances aux
éléments informationnels nouveaux introduits pdmnistoire lue. Nous entendons le
raisonnement au sens large du terme a ce niveawnptee chapitre n°3).

Est-ce que des éleves de 5 ans savent faire &sdac® que des éléeves de 5 ans peuvent
évoluer dans ce champ de compétence au « questienhe? Qu’est-ce que cela apporte
d’effectuer ce travail a I'école ?

3. Un rituel

Pour répondre on présente le déroulement du pretespérimental qui correspond a la
pratique ordinaire d'ateliers de dialogue philodgpk en classe. L'enseignant pratique les
discussions avec un nombre restreint d’éleves, daesperspective de travail identique a
celle des groupes conversationnels présentés pain Khvoir Florin, 1991). L'idée sous
jacente est seulement de favoriser une plus graodsibilité d’émission de parole pour
chacun des éleves : la pratique d'oral réflexif pouvant reposer que sur la possibilité
d’expression de la pensée. Le dispositif est am&@magfonction de I'age des éleves pour
gu'ils puissent étre membres participatifs. A padii cours préparatoire le groupe classe
entier peut fonctionner dans la mesure ou les ctenpés langagiéres sont acquises ou plus
rédées (Deleau, 1984, Beaudichon, Ducroux, 1984mHKaff-Smith, 1986, Gombert, 1990,
Bernicot, 1990, par exemple). Dans cette materreti;me dans toutes les classes suivant la
meéthodologie lipmanienne- le protocole suit lepésad’'un schéma canonique, épisodique
(au sens de mémoire épisodique, voir plus loin,mende narration structurante nécessaire a
I’lhomme, qui occasionne un scénario, cf. Brune®6)2el que préconisé par Lipman:

Etape n°1 Lecture d’'un extrait

Etape n°2 Relevé de questions individuelles d’éleves etl’deseignant basées sur
I'histoire lue (appelé ‘Cueillette de questions’)

Etape n°3 Choix consensuel, parmi le relevé précédentnel’guestion susceptible
d’étre « discutable ». La question est renduescbiie.

Etape n°4 Dialogue n°1 inspiré par cette question collec{B0mn environ)
Etape n°5 Lecture d’un nouvel extrait
ou

Etape n°4 (bis) Dialogue n°2 pour approfondir la discussion nigée peu aboutie ou
pour traiter une deuxieme question issue de lalletiei lors d’'une hésitation entre deux
guestions qui intéressent le groupe dans la prasertsensus de I'étape n°3.

Etape n°5 = retour a I'étape n°llecture d’'un nouvel extrait ou d’'une autre noleel

Ce sont les étapes n°2 (cueillette) et n°4 (disooyqui correspondent au corpus
présenté (en annexes).
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L’activité de dialogue philosophique est une atéiven spirale, qui permet une grande
ritualisation (reproduction de 5 étapes a l'idemigdans un espace qui relie entre eux ces
épisodes philosophiques. Nous choisissons le msbd a dessein pour faire référence a la
notion de mémoire épisodique (Tulving 1972, voiro@ach & Larigauderie, 2000, par
exemple). Car, la pratique du dialogue philosophige saurait s’éclairer suffisamment d’'une
étude empirique produite sur une seule séanceptarissances sur le monde véhiculées par
les enfant-éleves, se faisant écho de séanceseoese Pour donner un apercu de ce chainage
d’'une séance a l'autre, nous sélectionnons dacadee de cette présentation deux dialogues
philosophigues encadrés par les deux espaces deajqurements antérieurs et futurs qui sont
reliés a ces discussions.

Nous dressons ci-dessous la liste des questionnspEposés par les éléves dans deux
des trois équipes de travail qui constituent lassgaentiere (équipe n°l et n°2). Ces
guestionnements proviennent de la cueillette destopre aprés respectivement la lecture du
premier (le jardin I) et du deuxieme extrait (ledja 11) de I'histoire.

4. L’apprentissage du questionnement

Le questionnement des éléves se trouve illustré dmrphase de cueillette. Chaque
équipe (n°1 et n°2) a produit des questions diffta® sur la base de I'écoute active de la
méme histoire (le jardin | puis le jardin II).

Equipe de discussion n°1 Equipe de discussion n°2
Antécédent de discussion : Antécédent de discussion :
« qu’est-ce qu’une jolie fleur? » « qu’est-ce que ¢a veut dire
aider? »
Questionnementdes éleves Questionnementdes éleves
apres Jardin | apres Jardin |

Pourquoi Marguerite a écrasé la fleur ? ( Luke) Pourquoi elle n'a pas fait attention aux fleurs
Pourquoi les fleurs devraient répondre : "Fais ? ( Samia, Marion )
attention" ? ( Bryan) Pourquoi Marguerite veut aider son frére ? (
Qu'est ce que ¢a veut dire une plus belle fleur ? (Elia) | Mellany)
Pourquoi c'est une jolie fleur ? ( Lilian , Alizée ) Pourquoi elle a écrasé la fleur ? ( Samia,
Est ce qu'une belle fleur a de belles couleurs ? ( Abdel Aziz,Clément, Corentin )
Océane) Est-ce qu'elle peut aider a cueillir et écraser
Pourquoi AA a écrasé les fleurs ? ( Guillaume, les fleurs ? (Alysson)
Sandra) Pourquoi elle prend les tomates ? ( Clément
Pourquoi elles n'ont pas deux jardins différents ? ( )
Anouck, Marion ) Pourquoi elle a écrasé les tomates ? ( Pierre
Est ce que c'est pareil de faire exprés ou pas exprés |)
?( Emma, Sandra , Océane Elia ) Pourquoi le petit frere aime aider la sceur ? (
Pourquoi Marguerite écrase la fleur ? ( Luke, Nelson) | Abdel Aziz)
Pourquoi elle aide son frere a ramasser les légumes | Pourquoi il a écrasé la téte ? ( Corentin )
? (Bryan , Luke) Pourquoi elle a ramassé les tomates ? (
Pourquoi elle ramasse les légumes avec son frere ? | Clément)
(Alizée)

g
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Discussion dans chaque équipe sur le méme theme
Méme theme : qu’est-ce que ca veut éceaser? A t-on ledroit d’écrasef?
Double corpus en annexes 1 & 2

g

Questionnementgdes éleves Questionnementgdes éléves
apres Jardin I apres Jardin Il
Equipe 1 Equipe 2

Pourquoi le papillon tourne autour du nez d’ AA ? (| Pourquoi elle enléve les fleurs que Marguerite a
Sandra Alizée) écrasées ? (Mellany)
Pourquoi elle ramasse les fleurs que Marguerite a | Pourquoi AA se repose dans le jardin ? (Manon)
écrasées ? ( Anouck) Pourquoi le papillon tourne autour du nez d'AA ?
Est ce que c’est normal que la marmotte aille de sa téte ? ( Lilian, Samia, Marion )
manger la nourriture des gens ? ( Océane ) Pourquoi le papillon croit qu'AA est une fleur ?(
Pourquoi le papa court derriere la marmotte ? ( Mellany)
Guillaume ) Est ce qu'une béte poilue est un monstre ? (

Pourquoi il traite la marmotte de vilaine ? ( Sandra ) | Alysson ) aidée
Est ce qu’ AA peut étre une fleur en méme temps Pourquoi le papa chasse / court apreés la

gu’une petite fille ? ( Sandra , Anouck) marmotte ? (Mellany)

Pourquoi le potager serait a la marmotte ? ( Est ce que la marmotte a le droit de manger
Océane) dans le potager ou pas ? (Inés , Samy)
Pourquoi la marmotte est rentrée dans le potager ? | Est ce que la marmotte est vilaine parce que le
( Nelson) papa l'appelle vilaine ? ( Corentin )

A quoi servent ces questions ? Une question prafiiequestionnement intellectuel.
Pourquoi ? Selon nous, les questionnements fawvrike constitution de travail d'une
mémoire épisodique tant individuelle (chaque norélede est d’ailleurs inscrit avec sa
guestion) que collective a I'échelle de la clagstieee (les questions des séances précédentes
sont rappelées : elles sont écrites et consenagesld classe).

Organisation de la classe :

espace de travail
équipe 2

espace de écoutt
discussion <:|
équipe 1 furtive

espace de travail
équipe 3

Les éleves pratiquent d'ailleurs volontiers de muitcl’écoute furtive (voir Briquet-
Duhaze, 2004 qui les maintient au courant de ce qui s'estetita propos de quoi les autres
équipes ont parlé, en dehors des échanges lesrnantdirectement.

’ (Pour) définir ce qu’est une classe rurale a plursi niveaux et (de) montrer comment la structtite gestion
de celle-ci, dont les modalités spécifiques somtrésence partagée du maitre et 'autonomie déviglpeuvent
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5. L’exercice de questionnement

Si on regarde maintenant les questions effectivémpesées par les éleves, demander a
des éleves de proposer une question a partir diist@re entendue revient a obliger I'éleve a
travers sa verbalisation 1) a un exercice de cdoaBgation en rapport avec I'histoire (retour
sur la représentation mentale construite pendanblite de I'histoire —compréhension-), 2) a
une mise en valeur de certains aspects préférestielcette histoire (focalisation et sélection
des éléments revenant a un positionnement/risqiigidiel), et parfois 3) a élaborer une
forme d’extrapolation a partir de ce domaine praceptualisé (mise en cause partielle ou
totale des faits). La gestion de ces trois compgesacorrespond a la mise en ceuvre d'un
raisonnement qui repose sur l'activation de mécaessattentionnels -focalisation cognitive
et maintien du theme-. La notion d’attention eseitvisagée au sens de Denis (1989) ce qui
dépasse la vision comportementaliste du « levéoilyt &, préconisée dans les programmes et
instruction officiels, -cf. I'évaluation GS & CP dmette composante —I'attention (voir les
documents d'accompagnement aux évaluations nati®pal car il s’agit la d'une
concentration au sens cognitif et non comportenhehta concentration cognitive suppose
chez I'éleve des mécanismes d’activation de schéat@in cognitive sous jacente reprenant
pour partie le schéma d'histoire entendue, maissialiextraction d’'un raisonnement
personnalisé sur cette base.

Pour exemple, les questions recueillies dans leecdel ces séances relévent d’un souci
d’explicitation des causes des comportements desiracde I'histoirgdPourquoi le papillon
tourne autour du nez d'AA ? de sa téte ? (Lilisaan&, Marion) ; Pourquoi la marmotte est
rentrée dans le potager ? (Nelspr@posent éventuellement sur des raisonnementgénis
de type recherche de causEst(ce que la marmotte est vilaine parce que leapgagppelle
vilaine ? (Corentin) ou sur des cheminements plutét imputables a xieapelations libres
(Est ce qu'une belle fleur a de belles couleursOeé@ne )qui prennent parfois l'allure
d’interrogations tres morale€¢t ce que c’est normal que la marmotte aille marge
nourriture des gens ? (Océane) ; Pourquoi les Bedevraient répondre : "Fais attention" ?
(Bryan) ; Est ce que la marmotte a le droit de m&rdans le potager ou pas ? (Ines , Samy),
ou directement philosophiquéSst ce qu’ AA peut étre une fleur en méme tempmeuetite
fille ? (Sandra, Anouck)En ce sens le support construit intentionnellemestmet de
récupérer des verbalisations qui reposent bienuser premiére activité de raisonnement
(inférences, présupposés) a partir de I'histoifeAariac, 2006a/d). Le dispositif force I'éléve
a une conceptualisation (recueil d’'idées). On mrotgrar difféerence avec des exercices
classiques proposés a I'école maternelle commexmanple la lecture interprétative d’album
de littérature de jeunesse que l'exercice de cdoedgation est tres difféerent (voir Daniel,
2005). Dans le cadre de la lecture d’album, I'ederabituel consiste a favoriser un exercice
de compréhension de I'histoire assorti d’'une im&adion de ce que l'auteur a l'intention, au

permettre a I'enfant de devenir éléve, de trouvesens aux activités, de participer a la vie deldase d'utiliser

le langage au sein de discussion entre pairs, ed'dtr sujet parlant-pensant grace a « I'écoute vhusti
d’apprentissages destinés a d’'autres éléves quedgfinissant sa section d’appartenance » (Brifudtaze,
2003, résumé). Dans notre cas les éléves appagtierm des équipes différentes et non a des section
différentes, mais en terme d’organisation de classst le méme dispositif d’écoute furtive.
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fil des pages, de faire découvrir. Dans le cadrd’'udisation des supports de nouvelles
philosophiques, les éleves s’approprient le moneld’ldstoire, en fonction de filtres tres
personnels —en lien avec leurs préconstruits @l#tufGrize, 1990)-, pour déclencher un
guestionnement qui interroge les faits rapportés.agit d’'un mécanisme de construction
d’'inférences plausibles qui ne fonctionne pas denéane maniére que lorsque des éléves
doivent décoder le sens d’'un album de littératetengsse (voir Auriac, 2006a). Pour la
littérature I'inférence est dirigé vers I'énigmgu’a voulu faire passer I'auteur du texte ? Pour
le support a visée philosophique, l'inférence adggé vers soi . qu’est-ce que cela évoque
pour moi ce qui vit Audrey-Anne ? La philosophieligb a étre auteur de son
guestionnement. Nous reproduisons ci-dessous unitege démarrage de discussion dans
une classe de GS maternelle (protocole de rech®ahel & al, 2005-2008) qui illustre bien
gue les éléves n’entrent pas si facilement et @ireent dans I'exercice de questionnement.

L’enseignante : Audréanne c’est la petite fille. (Les enfants commencent & parler dans tous les
sens et I'enseignante leur montre I'une des pages de Il'histoire sur laquelle est dessinée la
poupée d'Audréanne). Est-ce que vous vous rappelez (en montrant 'image)?

Un enfant : oui c’est Audréanne.

L'enseignante : ah non. Ca c’est pas Audréanne.

Les enfants : sa poupée.

L'enseignante : ah! Donc, c'était I'histoire de la poupée d’Audréanne.

Rémi : c’est un documentaire.

L’enseignante : ah, c’est une histoire. Je vois ce que tu veux me dire, Remi c’est parce qu'il y
a que des écritures que ¢a peut ressembler a un documentaire mais des fois sur les
documentaires il y a aussi des photos.

Une enfant (hors caméra) : comme dans un dictionnaire.

L’enseignante : comme dans un dictionnaire, peut-étre.

Armelle : dans un dictionnaire, il n'y a que des écritures.

L'enseignante : voila. Alors maintenant, j'essaie de vous demander: ce que VvOuS VOusS
souvenez de cette histoire? Essayer de réfléchir un petit peu, vous levez le doigt et c’est moi
qui vous donne la parole. On ne parle pas tous en méme temps, sinon on ne va pas
s’entendre et on risque de redire la méme chose que les copains. Alors Lili, qu’est-ce que tu te
rappelles?

Lili : heu, il y a un chien

L’enseignante : dans I'histoire que je vous ai raconté? Toi tu me parles de la couverture. Je ne
te demande pas de me décrire la couverture, je te demande de te souvenir de I'histoire de la
poupée. De quoi il était question dans I'histoire de la poupée? Armelle.

Armelle : la poupée lui a tiré les cheveux parce qu’elle voulait pas préter la corde.
L’enseignante : on va essayer de reformuler peut-étre un petit peu mieux. Laure.

Marie : il voulait tirer les cheveux de la poupée parce qu'il voulait, parce qu’elle voulait pas
gu’elle préte sa corde a sauter.

Ces éléves s’accrochent pour une part a des rédédabord scolaires (documentaire,
dictionnaire, description de la couverture du )jais entrent dans le questionnement.

6. Cognition et langage : chassés croisés

On peut alors se demander ou I'on doit réellemdstser cette praxis. Est-ce une
activité cognitive ou langagiere ? Pour préserdgsrchoses simplement, est-ce que l'activité
de dialogue philosophique a pour but de dévelopi@sr compétences a raisonner ou des
compétences langagiéres ? La question de défifiindéité de cette praxis est d'importance.
Car puisque Lipman (voir plus loin) définit lui-méml’activitt comme princeps d'un
« apprendre a bien penser » on peut légitimemgmiaser que parler sert surtout finalement a
penser, et non linverse. A regarder pourtant leomblogie des étapes proposées, il est
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evident qu’avant méme d’engager les éleves sypd@s de la parole (discussion) le dispositif
les incite a préalablement pens&imsi cette activité repose sur le fait que pour pder il
convient d'abord de penser la réalité, ou de pens@uelque chose a propos d’'une réalité.

Il n'est pas dans notre intention d'établir unesfale plus que pensée et langage
fonctionnent en cercle vicieux. Il est au contrgimir nous intéressant de nous demander,
particulierement a I'éclairage de Vygostki (1934719 en quoi la pratique de ce jeu de
langage particulier (au sens de Francois, 19801,1B8ancois & al., 1984) qui institue un
protocole chronologique du type « penser pour papleis parler pour penser, pour advenir
vers un mieux penser » permet (ou non) de miewkeatles chassés-croisés des compétences
a parler-penser le monde, d’un point de vue déyapental ou acquisitionnel s’entend.

Ensuite le fait que les questionnements des él@fesent a des informations relevant
plutét de la mémoire épisodique que de la mémareastique (Tulving, 1972) conduit a
lever au moins deux autres obstacles. Premiererteefiherté laissée des le départ a des
positionnements personnels (fussent-ils raisonpneuaux, philosophiques) sépare cette
activité d’'un appariement possible a un champ #eisaonstitué, unifié. Sans méme évoquer
la notion de discipline (mathématiques, histoireoggaphie, francais, etc.), puisque ces
dialogues relevent a I'évidence du champ transidreat consacré faute de mieux), ces
discussions ne reposent sur aucune connaissaraatpeéni méme visée ou précisée. Seuls
les concepts échos, ainsi pourrait-on dans un pretf@mps les deésigner (cf. guide présenté
plus haut. Pour rappel : dualité, conséquences.atimep appartenance, droits et libertés,
incohérence), peuvent servir éventuellement dedrapus jacente pour comprendre dans
guelle voie une pensée peut s’engager, si ell@sstrit chez un sujet confronté a ces textes.
Or, a I'evidence de I'éclatement de concepts vegéissont trés diversifiés (on considere les
concepts évoqués dans le guide), il parait implesglb parier sur une acquisition ou un
apprentissage clairs qui pourraient étre pointéd'issu de ces dialogues. Peut-on
effectivement apprendre « la dualité » ? La déteaton du champ de savoir visé derriere ce
maniement de concepts pose des questions intétessala psychologi€u’est-ce que cela
apporte, par exemple, de confronter des éléves alfernative « faire exprés/ pas expres »
en terme d’acquisition, d’apprentissage, de dévelgement cognitif, langagier, etc. ?

Deuxiemement, le rattachement des connaissancdsuléds a cette occasion de
guestionnement par les éleves au registre de laoim&mpisodique doit se comprendre dans
une dimension collective : il s’agit, pour chaguevé, de situer son questionnement non
seulement par rapport a I'histoire support, maissaen liaison avec le questionnement des
autres éléves. Cette activité est par excellence activité collective qui prive d'une
investigation au seul plan des acquisitions et/pprentissage directement individuels.
L’étude de cette praxis oblige nécessairement Bliétdes criteres d’analyse prenant en
compte la dimension fondamentalement sociale detilitgé de discussion a visée
philosophique. C’est ce que Lipman condense dansolaception qu’il donne a la
communauté de recherche (voir plus haut).

Nous rependrons ces pistes a la fin du chapitre.
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7. La mise en cercle : un dispositif collectif

Dernier aspect, le dispositif matériel qui corregpa I'exercice proprement de dialogue
philosophique (étape n°4) est la mise en cerckn bonnu de tous les chercheurs dans le
domaine de la communication. C’est le face a fadgeest ainsi privilégié. Nous illustrons en
donnant ci-dessous la disposition effective deseslgpour les deux groupes de discussions
(équipe n°1 et n°2). On notera que si I'enseigngreesonne de référence, se trouve située a
une place clef, la personne ressource adulte quicipg dans le cadre du protocole de
recherche tout au long de 'année aux discussibasge elle de place a chaque séance pour
étre intégrée au groupe d’'une maniere differendifiirenciée a 'image de celle des éleves

participant.
Equipe de discussion n°1 Equipe de discussion n°2
Adrian Clément Samy Vincent Bryan Guillaume Pierre Elia
personne ress. JEEEEEEEEEEEEEEEEEEEENEEEN AnOUCh
siEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEEENEEEEY . . ." L
Nelson*2 % & Ludivine Marion s, s Ludivin
Samic %, S Mélanie Vinceni 5, s Luke
. kY N personneress. P s Océan
Ines . s Manor % o
_ . L Sandr: Ky »  Lilian
Alison * & Lilian*4 ]
fumEEEEEEEENEENER flllettex Kév|n
+ Clément* et son doudou Abdel

) enseianante |
enseignante M

Légende La mention 4 (4 ans) accolée au prénom de liegnfadique qu’il est inscrit
en moyenne section. Ces éleves participent néasn@diréchange pour étre intégrés. Les
autres éleves, moyenne d’age 5 ans, sont toustser grande section. Clément prend la
discussion en cours : il n'était pas présent awtebl’enseignante l'integre au groupe de
discussion car il a terminé ses autres travauxasesl

On notera que ce dispositif rompt avec la dispmsidrdinaire des classes du primaire
qui alternent entre les rangées individuelles eetgoupement des éléves par équipe de 4 ou
6 en tables jointes. En ce cas les éléves a cHatise font plutét dos que face. Dans les
classes maternelles les « legcons » ou « séancesamghge sont en revanche pratiquées dans
des formes plus apparentées au cercle. Néanmoiagrieupement des éléeves dans un espace
circonscrit (le tapis) n'est pas systématiquememsp en référence au cercle d’échange sauf
dans les groupes conversationnels initiés depsidréazaux de Florin (Florin, 1989, 1990).
Deuxieme aspect, ces discussions, a linverse desices de langage classiquement
pratiguées de maniére quotidienne dans les clasatsrnelle en premiere heure de classe
(type « quoi de neuf »), se situent dans un créheaaire différent puisque chaque discussion
a lieu en fin de matinée entre 11h et 11h20. Tjmimées sont consacrées dans cette classe a
la pratique de ces dialogues : les lundi, margewdi. Pour le double corpus —en annexes- les
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dialogues se sont déroulées le mardi 5 novembregéan©2) et le jeudi 7 novembre (équipe
n°l).

Cette activité fonctionne sur 'avenement d’'uneggencollective qui interdd priori de
récupérer dans le cadre de son fonctionnementrdpacts individualisés. Elle favorise le
traitement de connaissances de type épisodiqueso(pelles et collectives). Ceci interdit de
'associer a des activités d’apprentissages pltsriakinés comme pour exemple la lecture, le
calcul, l'orthographe ou les connaissances en segnAu total pour les seuls aspects
organisationnels cette activité complexe et cdllecprésente plus d’écueils a son étude
gu’elle ne présente malgré un dispositif tres liséade perspective d’apprentissages clairs.
Alors gqu’est-ce qu'apprendre a penser ? Commedésmile cet « apprentissage » ? Est-ce un
apprentissage ?

On cherche maintenant a décrire le déroulement rdignee et fonctionnel de ces
séances pour en comprendre le fondement.

B. Le(s) discour(s) produit(s)

Les discours sont réellement les produits du dipd&ncitation philosophique, en ce
sens qu’ils correspondent spécifiguement a cetlement dans un univers de pensée
collective en marche. La verbalisation des quesBaments, que nous avons préféré traiter
dans la partie strictement organisationnelle emveeldéja. Comment fonctionnent ces
dialogues ? Des le choix consensuel d'une questidactive (étape n°3) les voies/voix sont
réellement soumises au partage collectif. Les disc@roduits sont en revanche aussi les
indicateurs d’'un processus d’articulation dynamiguprogressif entre la pensée et la langue,
tel qu’il peut étre appréhendé dans n’importe guielime d’oral. Il convient donc d’examiner
ces discour(s) selon au moins ces deux pistes.rémipre permet de se focaliser sur la
dimension collective de cet exercice. La seconde [ question de la finalité de cet oral.

1. Les 12 dimensions caractéristiques de la discuss  ion a visée
philosophique

Premiérement pour rendre compte de I'aspect cdlleetcette aventure intellectuelle,
on dispose d’'une trame de lecture issue des désaspthéorico empiriques de cette activité
(Daniel & Beausoleil, 1991). Nous avons eu I'ocoasen formation d’enseignants d’adapter
cette grille et d’en mesurer I'efficacité formativguriac-Peyronnet, 2003c). Pour aider a
comprendre et a réguler la pratique de ces diakgh#osophiques, nous proposions la grille
reproduite ci-dessous.

Les caractéristiques du dialogue philosophique
d’apres Daniel & Beaussoleil, 1991)

1. - Discussion non-linéaire

2. - Emboitement des niveaux

3. - Importance du Questionnement

4. - Originalité de la pensée autonome

8 L'efficacité formative auprés des enseignantsigeifie pas pour autant qu’elle dégage de I'effigaen terme
d’apprentissage chez les éleves.
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5. - Créativité de la pensée
6. - Effacement du sujet

7. - Maturation des questions
8. - Emergence de doute

9. - Emergence de criteres
10.- Vérification d’hypothéses
11.- Aventure intellectuelle
12.- Esprit critique

Dans ce panel de dimensions qui permettent derdébei maniere théorico empirique
ce qui se passe dans un dialogue philosophiquaptana I'éclatement apparent des champs
de référence sous jacents a ces dimensions. Pemmpé la derniére dimension n° 12 est si
vague qu’elle pourrait faire I'objet d’'une intégomt sous ce méme libellé a des disciplines
enseignées comme I'éducation civique, les scieaadss mathématiques, voire la littérature.
Quel enseignement ne réclame pas sa part d’esjtigue ? A l'inverse la dimension n°6
correspond davantage a lidée que cette activitépasticuliere en ce sens qu’elle est
nécessairement collective : cette dimension callegieut donc réellement se détecter chaque
fois que le discours produit conduit a effacerugsauteur de la parole pour faire de cette
parole une simple idée livrée a la collectivitdaacommunauté de recherche dirait Lipman
(voir plus loin). En fait chacune de ces dimensidésommeées sont a relier dans la praxis les
unes aux autres pour comprendre l'activité de disophilosophique. Nous donnons ci-
dessous a voir un extrait de discussion prélevé dae autre classe (protocole de recherche
Daniel & al., 2005-2008) pour donner un apercu dhentinement possible dans une
discussion a visée philosophique.

L’enseignante : (reste une peu silencieuse) moi je vais vous dire quelque chose. J'ai entendu
Bernard qui m’a dit : une poupée c’'est pas une vraie personne parce qu’elle ne marche pas,
ou elle ne parle pas, ou elle n'a pas des vraies larmes. Moi j'ai acheté une poupée pour une
petite fille, et la poupée elle marchait, elle parlait et elle pleurait. Est-ce que c'était une vraie
personne. (Les enfants disent oui et non mais je ne sais pas qui (hors champ). Tu essayes de
me dire pourquoi Remi est-ce que tu penses que c’est parce que la poupée elle marchait, elle
parlait et elle pleurait, que c’était une vraie personne?

Remi : bah, parce que elle marchait comme nous nous on marche et des fois on parle.
L’enseignant : donc, tu penses qu’'a partir du moment ou la poupée parle et la poupée marche,
c’est une vraie personne. Les autres, est-ce que vous étes d’'accord avec ce qui dit Rémi ?
Bernard.

Bernard : en plus, quand on appuie sur un bouton, ¢ca peut marcher tout seul.

Marie : (hors champ) on appelle ¢ca une poupée électrique.

L'enseignante : c’est une poupée électrique, on appuie sur un bouton.

Marie : et ¢a bouge.

Armelle : et ¢ca pleure.

L'enseignante : et ¢ca peut pleurer. Lili.

Lili : et aussi et les poupées en plastique.

L'enseignante : elle est en plastique la poupée.

Armelle : non

Marie : des fois elle peut étre fragile

Armelle : ouais des fois elle peut étre fragile.

L'enseignante : alors, donc, si on essaye. On va essayer de comparer, essayons de voir :
entre une poupée et une petite fille, qu'est-ce qui serait pareil. Qu'est-ce qui serait
ressemblant entre une poupée et une petite fille?

Armelle : si il y a une petite fille qui pleure, aussi je veux une poupée qui pleure de vraies
larmes.
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L'enseignante : donc ¢a c’est ce qui peut étre ressemblant, des poupées qui pleurent de
vraies larmes et les petites filles qui pleurent. Rémi.

Rémi : parce qu’aussi c’est comme une poupée qui a de I'électrique.

L'enseignante : est-ce qu'une petite fille, elle est électrique, on lui appuie sur un bouton pour
gu’elle marche?

Les enfants : oui.

Bernard : comme un train électrique.

Lali : moi j'ai une poupée Dora et elle parle.

L'enseignante : est-ce que vous pensez que les petites filles, qui parlent, qui bougent, qui
peuvent pleurer. Est-ce qu’elles ont un bouton.

Les enfants : oui.

L’enseignante : vous avez un bouton la?

Les enfants : oui/non

L'enseignante : vous étes électrique?

Les enfants : non

Armelle : on est normal.

L'enseignante : ha, vous me rassurer. Alors, qu’est-ce que c’est étre normal?

Armelle : on n’a pas de bouton, on n’est pas électrique.

L’enseignante : déja vous me rassurer. Alors quel est ...

Armelle : on mange pas, ... les poupées ¢ca mange pas comme les robots.

L’enseignante : alors, une vraie personne c’'est quoi?

Armelle : les robots

Nous illustrerons maintenant les dimensions théoempiriques a travers l'analyse
partielle du corpus fourni en annexes. Nous nopsiiapons alors de maniere privilégiée sur
trois de ces dimensions qui représentent, selos,rmumieux la spécificité de cette pratique :
il s’agit de 'idée que le dialogue 1) porte I'efEament du sujet en tant que pratique collective
(dimension n°6), qu'il 2) conduit a une discussimn linéaire (dimension n°1), enfin qu'il
suppose 3) la créativité de la pensée. Les auinesndions pourront étre apercues a travers
'exposé de ces trois seules que nous privilégions.

. L’ANALYSE EMPIRIQUE DU CORPUS

L'objectif de cette analyse n’est pas de réalisee @tude de cas empirique la plus
complete possible, mais davantage de soulever r@slgmes meéthodologiques que cela
engendre lorsqu’on fait cette tentative en termesdes ou d'impasses pour la recherche.

Le cadre théorique général dans lequel nous nowsnsi pour effectuer cette analyse
est le modéle d’enchainement interlocutoire (Trag&drassac, 1992) associé aux principes
de ce type d’analyse (Trognon, 1995) tels qu’ilsvaemt s’appliquer au scolaire (Trognon,
1999). Nous reprenons en particulier a notre confpiteAuriac-Peyronnet, 2003a) I'idée
gu’un corpus ne peut s’étudier qu’en pratiquantidessprétations a rebours (est-ce que le dit
a «t+1 » confirme (ou non) I'existence de ce cgti dit & «t» ?). Ce principe permet de
déterminer des seuils de stabilisation dans cel’qnenomme la construction d'un « monde
d’interlocution ». Ainsi des paroles non reprisassslien avec la suite ne sont pas stabilisées.
Ce monde d’interlocution se construit donc pas s:pgdnaque acte de langage représente un
pas conversationnel potentiel. C’est donc bienchainement entre un acte de langage et un
autre qui détermine le contenu stabilisé du « matedénterlocution ».

Comme évoqué plus haut, nous avons sélectionné easnitnées parmi les dimensions
théorico pratiques pré-citées (Beausoleil & Dari®Q1) celles qui nous paraissent les plus a
méme de soulever des obstacles méthodologiquesol@3tacles seront évoqués au fil de
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'étude du corpus et détermineront les pistes dberhes qui nous semblent intéressantes
concernant cette pratique.

A. Effacement du sujet

Nous exploiterons en premier la dimension de l@dfaent du sujet. Concernant cette
dimension, si on I'acte comme susceptible d’éttectée sous la forme d’indicateurs -au sens
classique des théories de I'énonciation (Benvénidé6, Culioli, 1990)- on devrait dans le
corpus trouver des traces de cette activité cagndollective qui consiste a sur déterminer la
parole (et son contenu) au détriment de l'autewsedle-ci. Est-ce le cas ?

1. De l'adressage a la généralisation

Exemple n°1 : équipe n*2

6. Abdel : oui//

7. P:c'estcall

8. Abdel: oui

9. P : c'était tadeuxieme idée//
10. él : oui mais c’'estles tomates
11. P : C’'estpar rapportaux tomates

Dans cet exemple, I'effacement du sujet n’est mapar P puisqu’au contraire I'idée
emise par Abdel est stabilisée dans le monde déetlocution (en I. 9) comme l'idée
appartenant a Abdel (tdeuxieme idée). Il n'y a donc pas d’effacementsdijet mais au
contraire déclaration publigue d’'une associatiotreeitiée et porte parole de l'idée (en 19).
Lors des interventions suivantes en revanche, Uéee g110) ainsi que l'adulte (111) P
reprennent I'idée sans cette association (autea}iddans I'espace de ces reformulations,
une micro généralisation s’opére, ou I'éleve faitdpport entre ce qu’Abdel dit et le fait que
c’est le theme « c’est les tomates » qui est tragéqui est repris et validé interlocutoirement
par P par la formule généralisante (110 : J’'emi I'idée de rapport est déclaré (111 : par
rappor}.

On peut déduire de cet exemple que toutes lessteqaicites d’'une part d’adressage
(appel au tu) et d’autre part de transformatiorgpgesive de cet adressage individualisé, lors
de I'enchainement dynamique de la discussion, desindicateurs précieux pour savoir si la
conduite du dialogue est philosophique (ou autne3ens ou elle porte (ou non) I'effacement
du sujet.

2. La reprise de l'adressage

Exemple n°2 : équipe n°2
7. M : quand on écrase le pollenriausdit vousécoutez Mélanie eh bien el@usdit que
guand on écrase le pollen ¢a r'pousse plus apgsuxinousexpliquer un peu pour que
tes camarades comprennent qu’est-ce c’est le pollen
Exemple n°3 : équipe n°2

° Chaque corpus est numéroté par intervention @@ 72 pour I'équipe n°2, 1 & 194 pour I'équipe nNJus
reprenons cette numérotation dans le corps dexteda référant systématiquement au corpus ensairitda
couleur de I'équipe concernée.
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25. P : /ltuparlais d’écraser les tomates hein ct@salors est-ce que penses que c'est
embétant d’écraser les tomates ou est-ce quetgéefac’est pas si embétant qu'ca
d’écraser

Dans ces deux exemples, on peut trouver les tr&oesciatives qui montrent a quel
point I'adressage et sa transformation sont posteler sens différenciés. Dans le premier
exemple (17), 'association auteur-idée (tu, Métgrast reprise dans le cadre du collectif de la
communauté de recherche (vinmig, puis I'auteur est sommé d’expliquer a la comnut@a
son idée. La mention de l'auteur est ainsi consers@ référence non pas en tant que sujet
authentifié pour ses qualités personnelles maifeiliomme personne compétente pour
rendre intelligible I'idée présentée. L'importanstede comprendre. L'adressage est donc
repris sous la notion de compétence d’auteur.

Dans le second exemple (125), en revanche, I'ideraathde a étre étendue sur un axe
thématique ciblé par I'adulteifhbétant et en ce cas on cherche a ce que l'auteur ditel'se
positionne davantage. Dans ce cas I'effacementight 8'est pas de régle, et au contraire, on
est en quéte d’auteur.

L’analyse de ces discussions doit nécessairemesrdaoner a cette dimension n°6
(effacement du sujet) la dimension n°4 (originatleéla pensée autonome). Or, il est a noter
gue ces deux dimensions peuvent entrer en tensiggue les relances de I'adulte alternent
entre surdéterminer I'idée ou convoquer lorigit@alde I'auteur. Comme précédemment ce
sont en marquage de surface les changements djascraronominaux du discours
(tu/nous/vous) qui permettent de rester vigilasea figures dans le déploiement dynamique
de la discussion.

3. La récupération d’'une idée oubliée

Exemple n°4 : équipe n°2 :
45. Manon : moi j'suis d'accordvec Ludivine
46. M : c’est a direexplique nous
47. Manon : c’est a dire...
48. M : gu’est-ce gielle nous a dit Ludivine... si (ou puisque) tu eaatord avec elle
49.(...)
50. P : on demande a Ludivine de nous répétequ’elle as dis// tu nous redis ton idée//
51. M : // tu nous redi¥ ton idée
52. Ludivine : eh ben eh ben quand on I'écrase eh befaut pas I'écraser ou sinon y
pousse plus que c’'est comme ¢a que Yy pousse plusietl quand on met y quand on
fait un p’tit trou et qu’on met des graines eh pamepousse p’ eh ben quand quand ¢a
pousse et ¢ca pousse
Dans cet exemple, le fait qu'une éléve (Manon, Bédlare se positionner en référence
a une idée émise (accord vs désaccord) est sowalglation (146). Or la formation d’accord
portant explicitement une référence a l'auteur {lime) et non a l'idée (147), 'enseignante
(150) et l'adulte ressource (152) remontent -deasotr de I'auteur cité (Ludivine) a l'idée
ciblée (mystérieuse en 51). On voit trés clairengue Manon ne pourra sur cet extrait
raccrocher a l'idée (147). Car, on ne peut étreaupar simple ralliement dans une discussion
a visée philosophique. L’auteur doit toujours éberteur d'une idée, fut-elle seulement
appropriée et non inventée. Dans le monde de Hlodetion est refusé le contenu « vide »
d’ajustement au « monde des idées » de 147. Lig&tig’organise grace a ce refus

d’ajustement vide au monde des idées en construdtianalyse de I'activité doit porter sur
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cette figure d’adéquation entre « monde de lioi@stion » et « monde des idées ». Dit
autrement, est-ce que le monde de linterlocutenm I8 monde des idées ? L'adulte porte t-il
un objectif concernant le « monde des idées » astaation ?

On ne poussera pas cette hypothése, mais on netignd le réle de I'adulte est crucial
pour déterminer si les relances qu'il effectue espondent (ou non) a la finalité de ces
dialogues. Le maniement de ces transformationsreadge entre 'auteur et le contenu des
idées est important pour définir le seuil de «gdobhicité » de I'activité en cours (Raffin,
2003).

4. L’aide a la formulation d’idées

Exemple n°5 : équipe n°1

1. Luc: eh ben eh ben moi j'veux dire pour écraser si quelqu’ si 'y a une fleur petite eh
ben eh ben faut pas y y marcher la flewt et aprés apres c’est si on marche sur la fleur
eh ben hum

2. M : alors sila fleur et petite si le copain marche la fleur

3. Luc : eh sur la petite fleur eh ben eh lesira punipar exemple si quelgu’'un marche sur
la fleur

4. M : si quelgu’'un marche sur la fleur tu veux ailac Océane apres Bryan

5. Océane : ben si si la fleur et petite faut pag#sait car si elle parlerait elle dirait
m’écrase papsuis entrain d’pousser

6. M :j'suis entrain d’poussed’accord alors Bryan Elia

Dans cet exemple, le fait que Il'enseignante nedealpas dans le monde de
l'interlocution I'idée de Luc, pourtant raisonnéaa $¢e plan des droits et libertéscfaser une
fleur doit engendrer une punitianconcepts viséa priori dans le guide d’accompagnement,
voir plus haut), mais incite les autres éléves ader Luc » peut s’interpréter en terme
d’effacement du sujet. L’aide a la reformulatioalslise localement un nécessaire travail de
I'idée, ce qui la décroche de son auteur, et pérhenaider a conceptualiser différemment les
choses (dimension n°7 de maturation). Dans le cdeli@et échange, I'association auteur-idée
est effacée dans l'exercice méme de [I'enchainentymamique du discours pour
surdéterminer le travail sur l'idée. C'est doncdée qui fait I'objet d’'une extension
(conséquences pour la fleur). A noter que le faitpdsser par I'idée proposée par un
camarade sous forme d’aide peut justement déeswbilauteur méme de lidée, qui peut
penser a priori détenir une vérité (couple vérégss voir Lipman, paragraphe B), ce qui se
passerait de commentaires.

5. Le maniement de la généralisation : I'exercice d e synthése et le passage
a l'adressage indéfini « on »

Exemple n°6 : équipe n°1
11. Bryan : eh ben j'suis pas d'accamgiec Luke parce que si I'copairéitrase la fleur il
peutpas la voir parce qu’ellest toute petite alors da pas assez arroser et moi
|'voulais direque si on regarde bien et que et ou on va et ouasohe par exemple si
jécraseonva pas écraser n'importe quoi'sigrase un banc j'peusas parce que y
c'est trop dur en dessous y a dudkars on peut pas écraser tout c'qu’on veut

BN

Dans ce premier exemple (111), la généralisation pgut 1) d’'une idée associée a
I'expérience vécue qui est 2) rapportée au stydaeaat (il, le copainécrase), puis 3) ramenée
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a l'expérience propre exemplaire imaginé@cfjase) pour 4) asseoir la these au nom de
l'indéfini (on peut pas écraser tout ce qu’on veut) passe deeneashlynamique par ces etapes
intermédiaires (1, 2, 3 et 4). On devrait les repnéer de la sorte comme autant de pas a
lintérieur d’'une seule intervention, qui représant seulement les voies d’ancrage
pronominal du discours qui se produit. Ce que Homme un pas correspond a un découpage
possible en unité fonctionnelle de sens qui regasda liaison entre des actes de langages qui
portent une intentionnalité commune, selon notreerprétation. Nous proposons une
visualisation de ces étapes ci-dessous.
Exemple n°6 (repris pour la hiérarchie fonctionegll
11. Bryan : eh ben j'suis pas d'accassiec Luke parce que
i. sil'copain ilécrase la fleur il peydas la voir parce qu’ellest toute petite
ii. alorsonl'a pas assez arrosé
b. et moij'voulais direque si orregarde bien et que et ou @& et ou on marche
c. par exemple sijécrase
ii. onva pas écraser n'importe quoi

d. sijécrase un banc jpeusas parce que y c’'est trop dur en dessous y ardu f
ii. alorson peut pas écraser tout c’qu’on veut

Légende : = :lerectangle fléché indigaes quel sens se construit le discours.

L’échange reproduit correspond a un échange de tigsezendant (ce que nous
symbolisons avec le rectangle fléché donnant Ie derprogression général de I'emboitement
des niveaux hiérarchiques selon notre interprétatio’auteur produit son raisonnement au
fur et a mesure. La généralisation est avancée eothése finale, en étant construite dans/par
le discours.

On notera qu’il est important de pouvoir trier Igpé d'échange (ascendams
descendant) et de dictinguer les prises en chamgesciatives (jevoulais dire que...) des
exemplifications personnelles (&grase...) lisibles sous les mémes marques de su(jec
pour apercevoir l'évolution dynamique de ces gdisaidons a travers les pas
conversationnels (Auriac, accepté en révision a/).

Exemple n°7 équipe n°1 :

30. M : j’ avais demandé... la parole apres que tout le mopde@alors moi vous
m’avez diton peut pas écraser quelgue chose de petit paroa ga’empéch’ soit il
est petit parce goh I'a pas assez arrosé et c’est méchant et ¢a I'elnepée grandir...
hum d’accordn avait dit ¢a ou alors méme si c’est grand si daiteexprés c’est pas
bien

31. él :on peut pas 'écraser

NB : nous soulignons les indicateurs : je, on.
Dans ce deuxieme exemple (130-131), le statut de gknéralisation change

(comparativement a I'exemple n°6) en raison du exet interlocutoire qui I'englobe.
L’enseignante, selon notre interprétation, tenteseldaire le porte parole de la clasaiis
moi vous m'avez dit_on..). Hiérarchiguementlors marque en surface un décrochement
ascendant (ce que nous symbolisons de la méme maajque plus haut avec le rectangle

fléché, traduisant I'orientation de notre interptitn de cet enchainement local).
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Exemple n°7 (repris pour la hiérarchie fonctionggll

i. M :javais demandé... la parole apres que tout ledeca parlé
ii. alors moi

<; b. vous m'avez dit

31. onpeut pas écraser quelque chose de petit paran ga'empéch’ soit il est petit
parce qu'on I'a pas assez arroseé et c’est méchagatleempéche de grandir... hum
d’accord_oravait dit ca ou alors méme si c’est grand si diaiteexpres c’est pas bien

Légende : G e rectangle fleamdique dans quel sens se construit le discours

L’échange renvoie a ce qui s’est déja dit. Le tdarl’'enseignante, qui demande la
parole, est bien alors de n’étre aucunement auleur,activer aucune pensée autonome, mais
d’étre seulement celle qui organise les conditipréparatoires (voir Trognon & Brassac,
1992, Brassac, 2001, sur cette notion) a ce qgénaralisation proposeée (132 : « on peut pas
écraser quelque chose ») soit validée interloceno@nt, et puisse devenir objet de discours
(cf. Grize, 1990), repris et travaillé par le cotlé classe. Le discours ne produit pas de
généralisation. Il déploie seulement pas (i) apass(ii) la possibilité que cette généralisation
soit entendue comme telle. Le tour est différent.

Au total I'effacement du sujet doit étre mis enpagt constant avec l'importance que
'on accorde paradoxalement a loriginalité de langée autonome comme moteur de
production d’un « monde d’idées ». Il faut qu’iait des auteurs au sens noble du terme. En
second lieu, entre originalité et effacement subfgese déploie I'espace possible d’une
maturation collective du questionnement. Le mondel'idterlocution doit matériellement
porter « les mondes » des idées individuelles guemt se reconstruire dans «le » monde
des idées collectives.

Dans le cadre de ces deux discussions en materihedeEmble que la maturation soit
entrecoupée, tant elle est suspendue aux envigmntler, a la distribution de parole. Or,
justement, une des caractéristiques serait lainéarité du discours.

B. Une discussion non linéaire

L'étude du corpus va maintenant se dérouler en rd#agsant volontairement la
linéarité des propos pour faire apparaitre, enlta@se, ce qui a composé la discussion au
nom de la classe, soit au plan collectif.

La discussion de type philosophique est effectivenm@n linéaire et procede comme
par a coups qu'il est difficile d’'appréhender emte de liaison cognitive, de construction des
univers de croyances dans la mémoire collectiveoéiue de la classe. L'idée de non
linéarité (dimension n°l) est la plus déstabilisamour I'enseignant comme pour le
chercheur. Que recouvre 'idée de non linéarité ?

1. La non linéarité profonde:

Exemple n°8 équipe n°2 :
10. él : oui mais c’est des tomates
11. P : c’est par rapport aux tomates
12. Mélanie : eh ben eh ben si si eh ben storasele pollenon peut avoir on peut pas on
peut pas encore avoir
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13. M : quand on écrase le pollémnous dit vous écoutez Mélanie eh bien elle miugue
quand on écrase le pollen ¢a r'pousse plus apigsuxnous expliquer un peu pour que
tes camarades comprennent qu’est-ce c’est le pollen

14. Mélanie : le pollen c’est le miel

15. M : c’est le miel

16. Mélanie : et y font cacat aprés ca fait du miel

17. M : ¢a fait du miel ce sont les abeill@®rs qui viennent c’est quelque chose qui permet
donc

18. Mélanie : et aprés les abeilles et apres les abajlkz’ont plus de miel et y vont rpeguer

19. él : inaudible

20. M : hum alors Lilian Ludivine Alison et Samia alai®bord c’est Lilian

21. Lilian : pour écraser les tomatém peut pas aller en chercher...

22. M : répete Lilian

23. Lilian : ch’sais plus

24. M : d’accord mais//

25. P : /ltu parlais dcraserles tomatesiein c’'est ¢a alors est-ce que tu penses que c’est
embétantd’écraser les tomates ou est-ce que ¢a fait temt pas si embétant qu’'ca
d’écraser

26. él : les tomates on les achétent

27. €l : c’estembétantoh

Dans cet extrait, nous avons souligné seulemerthé&ses d’accroches qui servent en
surface a nous indiquer quels objets de discourse cours de constitution, d’abandon ou
de modification. On voit clairement pour exemple d@élanie produit en 112 une continuité
en terme de rupture : introduction brusque du thpollen (112) dans une discussion sur les
tomates (110, 111, 121). Cependant, on sait queHangement de theme, en matiére de
conversation enfantine spontanée, porte derrieee apgparences de rupture des effets de
structuration en différé des themes (voir Gariti@89, 1998). C’est ce qui se passe puisque
Lilian en 121 reprend spontanément sur le themeatesates. Ainsi I'aspect — en surface — de
non linéarité correspond au filage sous jacentldsigurs themes suivis simultanément. Un
des problemes pour pister le degré de la non liééserait de pouvoir fixer des seuils de
recyclage de ces thémes. Probleme méthodologiguesrs’est, assez caractéristique du
dialogue avec des jeunes enfants, aux structuagsgttjues compliquées (voir Francgois & al.,
1984, Hudelot, 1985).

Mais d’'autres formes de non linéarité en surfageaegssent. Ainsi M produit une
demande d’explicitation (113), de détour qui prdduie rupture plus profonde selon nous sur
le théme « pollen » puisqu’elle tente de focaliseis les éléves sur la compréhension locale
de ce nouvel élément. Mélanie n’en abandonne pas potant la logique de son
raisonnement interrompant le maitre (118) qui resteson « donc » (en 117). Mélanie a fait
dériver le theme « pollen » (112, 113) sur « mi€l®4) puis sur une conséquence « la piglre »
des abeilles (118). On a donc une double absentierdénéarisé dans le discours ou chacun
poursuit les raisons de sa verbalisation : cell¢ateseignante suit I'objectif de ramener les
éleves a une compréhension collective d'un thémmanuwan « pollen » (113), tandis que
Mélanie poursuit son objectif d’expliciter que léerasement » du «pollen » a pour
conséguence de provoquer la « pigQre » possiblaulaain « me » (113 a 118). On a un effet
de non linéarité non plus dd a la simultanéité rdéement des thémes mais a celle de la
simultanéité des traitements des intentions ouadgsctifs individuels poursuivis dans les
actes de langage produits.
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Au final la non linéarité ne peut se comprendreegufonction de la dimension n°2
('emboitement des niveaux ). Ici les themes saptes ordonnés, ce que I'on a traduit en
soulignant en gras (voir en annexes) les supemoatd. On traite effectivement du probléme
de I'écrasement (thése morale : est-ce embétaduzjyeme particulier d’écraser en fonction
des exemples choisis (écraser quoi ?), des casticjees de ces éléments d’'appuis choisis
(si ?... alors ? tomates, pollen, miel, abeille, hunnales sources possibles de raccordements
de ces éléments (abeilles, humains) ce qui pradiest conséquences (piqares). Or cette
reconstruction de I'emboitement ne peut étre ledae d’une résultante. Car la discussion
produit davantage de non linéarité en surface.Utiace les themes, quel que soit leur niveau,
sont présentés au fur et a mesure dans un chaaseapMais alors qu’est-ce qui se stabilise
conversationnellement ? Comment découper (et étadientifiquement) le corpus ?

2. La non linéarité apparente

Dans les deux exemples suivants, on ne retrouve iplustrés les deux niveaux de
dispersion des thémes et des objectifs aussi alameque dans I'exemple précédent. La non
linéarité se repere plutdt a travers ce que I'amr@et nommer des minis sauts, des distorsions
gratuites de la situation. Expliquons. Chacun Sadera sans doute a voir dans I'exemple n°9
les distorsions successives liées a la situatioméfference donnée par Samy (1236) qui
explique le cas d'un acte non délibéré donc nonigsable (tomber une assiette par
inadvertance, maladresse ponctuelle, 1236).

Exemple n°9 : équipe n°2

235. M : alors Samy Clément et |a je t'oublie pas Lilidanon et Abdelaziz et aprés je
crois gu’on arrétera //vas y Samy

236. Samy : eh ben// ma sceur elle y a mis la tableahng assiette qui est tombéparce
que j'étais passé mais y a une assiette qui eftéeom n’était pas punis tous les deux
(exclamatif)

237. P :on//vous arien dit du tout

238. M: et/

239. Samy : non rien dit

240. M : l'assiette est tombégans faire expréf c’est ce que tu veux nous dire

241. Samy : ouil/

242. él: ben mojl'aurai rattrapée hein//

243. M : comme// comme vous avez pas fait exgraspas eu d’punition

244. Samy : quand on a pas fait exprés ehdrea pas eu de punition

245. M : Clément et apres//

246. Clément : eh ben si on fait tomber tawis les verresen méme temps on s'ra puni//

247. él: benon pourra plus boire//

248. él: c’est slr

249. él:non

250. el : tout

251. Clément :mais saufu’on peut en racheter

252. él: euhmmais ¢a codte cher heimuand méme c¢a doit colter cher

N.B. : Nous soulignons les éléments qui font I'dlije notre commentaire. Il s’agit de la
progression thématique.

Les éleves filent chacun a leur maniére I'argunaietnhon punissable en proposant une
premiere distorsion de la situation en niant pangxe la faute commise (cas du rattrapage,
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eléve en 1242). Ou, deuxieme distorsion : sont imEgytous les verres tombés (Clément en
1246). Mais les idées filent encore une troisienmodsion qui correspond a imaginer des

conséquences (éléve 1247 sans verre on ne peed bmiis une quatrieme distorsion ou il est
guestion d’imaginer le rachat (Clément 1251), pengore une cinquieme distorsion ou I'on

evoque cette fois le colt conséquent (éleve 125R¢ls que soient nos avis sur la bonne ou
mauvaise forme de ces raisonnements filés, touapgmrtent a la méme idée dans une suite
de logique de I'enchainement interlocutoire. L’egiciement linéaire des propos conserve la
dispersion des modes d’accroche individuels, darsehs d’un travail progressif du theme.

En terme de construction en revanche tout restarmradécousu », car seulement accolé,
implicitement stabilisé. C’est ce que Francois gigsisous la notion de « bric a brac » qui

désigne cette circulation de la mise en mot (Frsnd®94).

Dans I'exemple n°10, de la méme maniére, les #itumtévoquées sont juxtaposées
(celles d’Elia 174-179 et de Bryan I180) pour unenple comparaison (laisser faire -salle a
manger et chambress faire « quelque chose ») a l'intérieur d’'un théaméque (position de
’humain face au moustique). Dans ce cas la nogalité doit étre rapportée ou associée,
selon nous, au défaut de capacités verbales desgegleves pour savoir suffisamment
expliciter. Bryan évoque l'existence d’'un produdcif sous I'objet flou (en référence aux
classes méréologiques de Grize, 1990) de « onlgupiehose ».

Exemple n°10 : équipe n°1:

74. Elia : eh b’ eh ben quand j'étais chez ma tata ch@tata avec mon papa et ma maman eh
ben on était entrain on était en train d’'mangesdarsalle a manger euh euh avec mon//

75. él : écraserxxx//

76. M : attends coupe pas la parole

77. Elia : //lavec me mes cousins et mes cousinesedt leérny avait plein de moustiqueset
on était entrain d’'manger une glace et et chezamssi dans ma chambre y en a

78. P :etalors... ces moustiquesus les ecraseau vous les écrasez pas chez toi

79. Elia : on les écras@as mais y nous nous on achéte rien

80. Bryan : nous on a défuelque choseour les moustiques
81. él : nous aussi

N.B. : Nous soulignons les éléments qui font I'dldje notre commentaire. Il s’agit de repérer
la construction de cette classe méréologique.

Au total on peut mettre la dimension de non lirtéagn rapport avec une dispersion des
thémes ou des objectifs, qui produisent ces effetdétours, de sauts, d’exemples seulement
juxtaposés, filés mais non explicitement stabilidéss la discussion, et enfin en rapport avec
'incapacité de l'auteur a savoir verbaliser seadi de pensée. Ces effets d'interruptions dans
la continuité sont comme seulement suspendus ai$ément de I'intérét de ce qu’ily a a
dire « sur le moment ». Est-ce pour autant queiVide€ est dans I'ordre de I'immédiateté ?
Dans les études de Garitte (1989, 1998) ou lI'onouet ces effets de ruptures, aucun
apprentissage n’est visé : il s'agit de conversatienfantines enregistrées dans un moment de
repas a la cantine scolaire. Méme si I'on sait pragiquer la langue, le dialogue, interagir a
des effets d’amélioration sur les compétences @iegss, ce n'est pas ce qui est visé dans la
pratigue de dialogue philosophique. Quels sont dfets d'ordre cognitif sous jacents
attendus quant a cette mise en circulation dedgsa?o
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En rester a une analyse des effets immédiats sstrdaturation des cognitions serait,
selon nous, une erreur. L’analyse se révele tosjquelque peu décevante lorsqu’on doit la
restreindre a un corpus (cf. ici). Il conviendrd@ pouvoir aborder les progres, collectifs
comme individuels, sur du long terme. Nous centrerootre étude sur le fait que cette
activité de discussion collective, méme sur uneleseag¢ance, produit une forme de
structuration de la mémoire épisodique de la clagee se passe t-il si on analyse la
discussion a ce niveau ?

3. Les différentes idées et leur liens envisagées d  ans I'ensemble de la
classe sur le concept « écraser »

Pour rendre compte, au dela de la non linéarirddgdsion n°1) ce qui peut produire de
'emboitement de niveaux (dimension n°2), nous avogunis les deux corpus et avons
élaboré une analyse de contenu assez sommaire gi@ s&est dit. L'épisode « écraser » a
produit dans cette classe deux discussions dopeonrendre compte en terme d’organisation
des connaissances intégrées a la mémoire épisodelaeclasse (voir la présentation de ce
réseau de connaissances en annexes). Disposertel’'wraphe oblige a considérer la
discussion dans sa particularité de praxis collec{voir aspects organisationnels). Il est
entendu que chaque éléve n’est absolument pasupatéetous les raisonnements et /ou
élucidation de cas qui ont nourri la discussion.n’émpéche que pour avoir une vue
d’ensemble de la spécificité de ce dialogue phpbsque, ce graphe est le seul a rendre
compte du travail cognitif collectif probable sgasent et correspondant aux verbalisations
recueillies. La conversation produit un monde @fldcution analysable en tant que produit
construit, fini car verbalisé. Certaines chosesététdites d’autres non. On se base donc sur
'analyse du verbalisé, comme monde révélateuratdesiuites cognitives sous jacentes au
sein de la conduite langagiere d’ensemble (BroricBain, Schneuwly, Davaud, & Pasquier,
1985 ou Espéret, 1990). Nous ne pousserons paalyi&mn trés loin, mais mettrons en
evidence, sous un dialogue apparemment peu eévydeutibmbre d’éléments qui prouvent que
la cognition est collectivement en marche.

Le concept « écraser » est introduit comme thémeisirission a travers les formules
suivantes : « Est-ce que écraser veut toujourslalim@®me chose —équipe n°2- et « Qu'est-ce
gue ca veut dire écraser ? » -équipe n°1-. Onatdeca pour dire qu’il s’agit d’'une accroche
identique en terme de finalité thématique. Les ddiscussions ont permis de définir six
micro mondes : celui de 1) la nature (tomates-fidauilles), 2) la nourriture, 3) les activités
guotidiennes, 4) les animaux familiers, 5) unevéétiparticuliere (soulier/chaussures banc),
enfin 6) celui rattaché a une occasion donnéeepfaitl qu'un des éléves arrivait pour discuter
en cours de route avec son doudou a la main. Bseéleves sautent, semble t-il, du coq a
'ane... On devrait en réalité pouvoir montrer qeéar niveau ces mondes d’accroches portés
par -ou a portée de- leurs connaissances persesrgil le monde servent une exploration
fructueuse. Est-ce le cas ? En fait, on peut taliald remarquer que les éleves s’instituent
au fur et a mesure des dialogues dans un espacesdesn écho des paroles qui peu a peu
structure un mode de communication en communautédterche.

4. Les héréto référenciations
Les éleves réferent régulierement leurs dires & des autres.
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Exemple n°11 : équipe n°2 :
36. Inés : Eh ben mai j'suis d’accord avec Mélanie
37. P : apropos d'quoi
38. Inés : parce que si on écrase les fleurs eh Isdaddes si on si on écrase les le pollen
eh ben qui est dans les fleurs eh ben les abgillest nous piquer
(...)
42. Sami :_je suis d’accord avec Mélanie
43. él : moi aussi
44,
45. Manon : moi j'suis d’accord avec Ludivine
46. M : c’est a direexplique nous

Cet exemple illustre les renvois explicites a leofmde I'autre (« moi je suis d’accord
avec » : 136, 142, 145). lls ponctuent la discussie maniere réguliére, et ont de I'importance
puisqu’ils sont verbalisés. En revanche, la formiohainvariante (je suis d’accord avec...)
pose un probleme original. Comment distinguer eatre formule de surface (cas de Manon
(145), évoqué précédemment) et une formule assaigiepotentiel cognitif (cas d’Ines,
contenu de I'accord en 138 qui valide I'accord @6)| ou des formules qui ne permettront pas
décider (cas Sami 142 « moi je suis d’accord avedakie », voir corpus en annexes) ? La
levée de ce type d’ambiguité passe nécessaireraennp analyse approfondie des accroches
référentielles permettant 'enchainement dynamufueliscours. Est-ce que le comportement
des éléeves peut se repérer en regard de ces aptitudrendre en compte le discours
d’autrui ? Dans le cas de I'éleve Sami, une fal@)lsur deux (1148-1150), on ne peut décider.

Exemple n°12 : équipe n°2

148. Samy : moi j'suis d’accord avddglian ca yeqles)gén//
149. M : explique oui
150. Samy: ca yegles) gene ceux du magasin parce que apres si tout teleno

écrase de y a des fleurs par exemple si y a dassfleh ben ¢ca géne parce
gu’'aprés y en a plus on peut plus en racheter

Les caractéristigues de non linéarité touchentiatess formes de renvois, qui, non
systématigues car non imposées pour cause, ne tpamn@as d’analyser le discours
directement en terme quantitatif. Au plan de lahegche, cela impose de construire des
indices — et choisir les bons indicateurs, voir@ahapitre n°4- qui permettraient de rendre
compte d’effet de seuils ou la non linéarité touaiteproprement a la dispersion (stabilisation
interlocutoire absente), a linverse tournerait '@mboitement productive des niveaux
(dimension n°2) grace a un degré critique prouvgue des paliers sont construits de

I'individuel au collectif en terme de stabilisatiorierlocutoire.

Point problématique pour la recherche, si le discsumerbalisé permet de détecter les
micro mondes qui sont ceux qui sont « déclarék lajsse le chercheur privé a jamais des
micro mondes « inférés » qui occupent pourtant édessairement a titre de conditions
préparatoires comme de réceptacles d'intelligiilis terrains d’accroches privés de chaque
sujet participant. Trou noir classique de touteymmadiscursive qui a conduit a imaginer des
principes sous-jacents, que ce soit la féliciteid&r1932) ou la pertinence (Sperber &
Wilson, 1989). De plus, la participation des sujets soumise aux facultés attentionnelles
subjectives soit a des effets de charge cognitivi (@ notion de théorie capacitaire présentée
par Fayol, 1997 pp 235-236 par exemple ou LeveB9), de décrochement ponctuels etc. La
nécessité d’attendre son tour de parole en casadage avec une dizaine d’interlocuteurs
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entre d'ailleurs comme une condition non négligeatdns I'organisation de débat de classe
qui peut paraitre assez contre-productive, si aofapare aux étayages langagiers effectués
dans le cercle familial, par exemple.

Néanmoins, si I'on s’exerce a un relevé explicikece qui est dit, on peut dégager des
verbalisations produites des phénomeénes locauprguivent I'extraction par certains éléeves
de criteres lorsqu’ils conversent. Pour exemple,@ééeres (tels que déclinés dans le graphe
d’ensemble fourni en annexes) ont pu toucher pewolpus étudié a I'opposition entre la
méchanceté et la gentillesse. Ceci indique queéliges s'ils ne disposent pas encore de
valeurs « réfléchies » (voir notre chapitre n°3méxtraient cependant pas moins des assises
pour émettre leur jugement. On parle toujours aupdse de préconstruits culturels (Grize,
1990). Des solutions envisagées pour combattre austigue sans I'écraser ont permis de
comparer un chassé de la main a l'ouverture d'@m&tfe ou a l'utilisation d’'un produit
nocif. Le statut du sujet (bébé ou adulte) a peraissi I'exploration de différences en
fonction de ce critére. Bref, inutile de passerrevue tous les criteres émergents dans ces
deux discussions, ces dialogues en sont bien le diémergence. Or ces criteres qui
permettent de s’accorder sur ce que I'on dit n'ébadichent pas pour autant sur une décision
collective. lIs restent davantage soumis au dooiteatif et donc comme suspendus. L’espace
du philosophique reste piégé entre questionnentedbwe (dimension n°3 et 8). On parle
pour s’interroger non pour aboutir. Ceci ne fagilgas I'analyse du discours en terme de
stabilisation interlocutoire « classique ». Toutpssse comme si discuter servait a discuter :
or c’est bien le cas. Et c’est bien conforme ajéobf méthodologique visé par Lipman lui-
méme (voir plus haut encadré sur la communautéaweerche).

5. L'étude de cas

D’autre part, le dialogue est le lieu d’'un passagerevue de cas, qui sont (ou non)
'occasion de leur étude approfondie tant ces oas imbriqués plus ou moins les uns dans
les autres. Ces occasions se transforment parfoiespace de raisonnements qui bien
gu’'assez sommaires permettent aux éléves d’envigdage causes, des conséguences, des
enchainements logiques plausibles plus que possioles fleurs: écrasées, elles ne
pourraient plus pousser [conséquence], et ellegiadent le dire [décentration], ce n’est pas
grave si on met des graines [solution de remplacgéméparation des dégats], c’est grave
car cela ne fait plus joli [attente de la repousse} serait tout plat [argument esthétique])

Ces études de cas, trés partielles mais effectigest toujours soumises au
vraisemblable de la vie quotidienne des enfantg#élévoir notre chapitre n°2 et n°4). Elles
ne prétendent pas a la vérité, mais font localersens tout simplement. Ainsi en est-il de
'étude du cas exemplaire du « doudou » de Clémniémtrusion de cet éleve-auteur, plus
jeune que les autres -4 ans- permet a Samy deyoueur d’intégration sociale réussi.

Cas exemplaire n°14: le doudou de Clément équipe n°

76. M : est-ce que c’est aussi génant pas génant egtitest permis d’écraser de certaines
choses et pour d’autres ¢a s'rait pas permis gqaesfue vous en pensez//

77. €l : non mais//

78. M : alors Samy

79. Samy : be esi onécrase ye ye ye doudou de Clénsmben c’est xxx comme ¢a

80. élIs : réaction, bruit, rires
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81. Clément : xxxben oui puisqu’il y est pas context

82.M: ah//

83. P : le doudou n’est pas content

84. éls : rires

85. M :qui n'est pas content

86. élIs : réactions

87. Clément : pas gu'il y est sale

88. él : eh t'as dit tu dis n'importe quoi

89. M : pourquoi qu’est-ce que tu penses

90. éls : rires

91. Clément :parce que c’est pas ¢a c’est pas rigolo

92. éls : rires

93. M : non attends toi ¢a te facherait pas (ton iowgatif)... mais ¢a te facherait pas qui
t'écrase son doudou

94. Clément : si

95. M : ah//

96. P : pourquoi

97. M : euh tu en penses quoi

98. Clément : parce qu'apres j'pleurais njiai plus d’ doudou

99. P : humhum

100. M ettoi apres t'a s plus d’ doudou

101. éls: réaction, rires, bruit

Samy joue le jeu de la discussion en introduisacbk du doudou de Clément : c’est un
référent bien choisi que Clément va devoir traétdond, car I'adulte guide de maniere tres
serrée ses questions pour que Clément se positifuuie notre chapitre n°3). Clément
évoquera ainsi la tristesse (183), la saleté 5IB%),conséquences humaines de la perte (198)
dans un univers de pensée qui lui permet de faiselisns de pensée sans probleme. Sa
logique est naturelle, expérientielle et il la \adike. Ainsi Clément entre dans la discussion
en exposant son cas particulier comme exemplédrilnisle cas général introduit par Samy
(si... on.., 179).

Si les études de cas font sens, et si elles peé@tenteliées a du discours c’est qu’elles
reposent sur ces micro mondes d'intelligibilité aeigle chercheur n'a pas acceés. C’est
pourquoi nous avons indiqué entre crochets ([lU$ paut ce qui parait le plus plausible pour
rendre compte de I'enchainement logique inféremtiie les propositions. Le cheminement
cognitif, basé sur le vraisemblable suit ou mémgitsune logique naturelle (Grize, 1976,
1990). La notion de logique naturelle prend un se@ssporteur lorsqu’on analyse les discours
des jeunes enfants. Il faut traquer, relever leindies espaces de productions d’éléments
faisant sens. Les cas évoqués par les élevesresmidmbreux et spontanés. Et I'exercice est
parfois initi¢ par I'adulte (cas de 170 équipe n°Rlous extrayons du corpus des deux
discussions quelques exemples complémentairesilpairer notre propos. Nous soulignons
ce qui fait I'objet d’'un mini raisonnement pour grore ce qui fait cas.

Exemples supplémentaires :

Quelques cas évoqués équipe n°1 :
7. Luc: eh sur la petite fleur eh ben eh ben y sinai par exemple sjuelqu’un marche sur
la fleur
25. M : on n’ peut pagcraser une chaussure parce gjast trop dur //
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49. Bryan : hum (rires) opeut écraser les moustiques (rire) ... les moustiguas moi je
m’e suis déja fait piquer a I'épaule (montre I'emit)r

57. Luke : eh ben ¢a peubus piquer le truc pointu//

145. moi quand j'étais petit une fojai écrasé une fourmi//

I.  Sandra: ben c’es c’est c’est pas normal pace gmensi on écrase des € des mouches eh
ben eh ben c’est pas c’est pas grave //.../[maigsi surle mur et que ¢a fait des saletés
c'est grave

Quelques cas évoqués équipe n°2 :

7. P :guest-ce que vous en pensez si j'écrase ¢S pi'quelqu’ufl

122. Alison :ben_ si on écrades fleurs eh ben ¢a pourrait plus yyyy ca on @itplus y
prendre et apres ¢a pourrait plus et apres ongibptus y faire...¢a ¢ca va faiteut plat

125. él: si onpeut_si on emachéte

144. Lilian : si onécraserait des choses dans le magasin la dataeelle risqude
nous facher

Au total, le fait que ces dialogues participentr@uaventure intellectuelle explique la
non linéarité, les sauts, les rebondissements. @etmet de comprendre en quoi ces
discussions font I'objet d’emboitements de nive@irmension n°2) seulement si au plan de
la structuration collective des idées on décélelges logiques. Car, tout dit est piégé, en
regard du contexte d'interlocution, dans un basuoel@ local possible soit vers le
détournement d’objet, soit vers un abandon de d)idgoit vers une troncation ou une
transformation de l'idée, soit encore vers une avgtion de lI'idée avec de nouveaux cas
afférents... L'édification de ces emboitements péartsgorendre la forme de simple mise en
doute (dimension n°8), d'édification de criteresim@nsion n°9) ou de vérification
d’hypotheses (dimension n°10). Rien en revancheen prédire le tour que cela va prendre.
Le principe d’imprévisibilité de la conversation régnon & Brassac, 1992) s'illustre
etonnamment dans ces polylogues conversationnedsit Tepose sur la qualité de
participation des uns (les éléves) et des autessafhimateurs adultes), soit finalement sur la
créativité de la pensée, émergente (ou non) dgnlamlique interlocutoire.

C. Une discussion qui favorise et s’appuie sur la
créativité de la pensée

Dernier champ que nous aborderons, le dialogueogphique se définit par sa
dimension de créativité (n°3). Qu’est-ce que latvéé ? Peut-on créer de I'idée ? Qu’est-ce
gu’'une idée ? La conceptualisation repose a psoril’extraction de connaissances de la
situation, encyclopédiques...etc. Notre objectif h’pas d’aborder cette question de front,
mais bien de la réserver comme une question de fdexitrait suivant permet de montrer ce
gue I'on peut dénommer créativité dans le cadre @change verbal de type philosophique
avec de jeunes éléves. Création (dimension n°Bjattiration des questions (dimension n°7)
sont intimement liées.

1. Une création d’idée au service d’'un raisonnement

Exemple n°15 : équipe n°1
5. Luc : eh ben eh ben moi j'veux dire pour écrassi si quelgqu’ si y a une fleur
petiteeh ben eh ben y faut pas y y marcher la fleut apes apres c’est si on
marche sur la fleur eh ben hum
6. M : alors si la fleur est petite si le copain marsir la fleur
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7. Luc: eh sur la petite fleur eh ben eh ben y stnai par exemple si quelqu’un
marche sur la fleur

8. M : si quelqu’'un marche sur la fleur tu veux aidleke Océane aprés Bryan

9. Oceéane : ben si si la fleur est pefdaat pas I'écrasait car si elle parlerait elleadir
m’écrase pas j'suis entrain d'pousser

10. M : j'suis entrain d’pousser d’accord alors BrydiaE

11.Bryan : eh ben j'suis pas d'accaalec Luke parce que sil'copain il écrase la
fleur il peut pas la voir parce gu’elle est tougtite alors on I'a pas assez arroser
et moi j'voulais dire que si on regarde betmjue et ou on va et ou on marche par
exemple si j'écrase on va pas écraser n'importé sjy@crase un banc j'peux pas
parce que y c’est trop dur en dessous y a dudes ah peut pas écraser tout
c’'qu’on veut

De Luc a Océane puis a Bryan vont émerger desftramations d’une idée de base qui,
par association, peuvent étre dénommée idées nesi@u sens que prend cet indicateur
dans nos études, voir Auriac & Favart (2007) et aassi notre chapitre n°2). Ceci releverait
selon nous de I'exercice d’'une pensée creativ@etcnitique (voir Lipman, plus loin). En 15
Luc pose I'idée que la taille de la fleur a undueahce possible sur I'écrasement de celle-ci.
On ne sait s'il a I'idée que c’est d’autant plug\g. Océane (19) pour sa part créé un lien
nouveau en 19 puisqu’elle imagine, a la place dételar, que I'écrasement aura bel et bien
lieu et donc des conséquences néfastes, mettare eas le probleme de la taille comme un
critéere a rejeter. En ce sens elle créé une idéeafle. Ecraser porte toujours a conséquence
(sous entendu si on considere les choses du peintud de la petitesse). Bryan (111)
critiquant quant a lui le point de vue de Luc (Uhjion) va créé un nouveau lien avec l'idée
de taille : ce qui pose probleme en cas de pdiiile,tc’est qu’on ne peut nécessairement voir
ce qui est trop petit. Le risque d’écrasement estdien lié a la taille. La levée de ce risque
est donc de faire attention, d’étre vigilant aursds de « petite taille » difficiles & apercevoir.
On se tourne en ce cas du c6té de I'numain (I'atterest naturellement considérée par cet
eleve comme une faculté humaine). C'est la une igremdée créée. La seconde idée pour
Bryan, qui file celle-ci et laisse comme libre co@rd’autres possibilités, est que méme en cas
d’inattention (cas du banc, qui de matiére duregi quu’il en soit freine la possibilité
d’écrasement), finalement on ne peut pas écrasgrc®m que I'on veut. Il aborde donc le
probleme de la volonté humaine et de son coroll@reontrole de ses actes volontaires.
L’idée créée non verbalisée, car le raisonnemdradasme inachevé dans son élucidation -en
tout cas sa verbalisation logique-, est que laigudlattention ne résout finalement pas le
probleme général de I'écrasement. Résoudre ceganabh poussé Bryan a sortir du premier
cadre et a créer un nouveau lien d’intelligibilitgii renouvelle la problématique de
I'écrasement. De la volonté humaine, il passe iaitelinent au concept de toute-puissance.

Au plan de I'enchainement interlocutoire (I11-18ehours), 'enchainement descendant
est a mettre en rapport avec des boucles rétreacfoe qu’indique le flechage a rebours en
noir, ci-dessous) de stabilisation des idées d@jaas. Celles-ci sont par la méme satisfaites
et réussies —en application du modele détude dehadnements interlocutoires (voir
Trognon & Brassac, 1993)- bien que remises en cdase leur contenu.

50



Le cas de la fleur

Critére : la petite taille

— | Luc : écraser = étre punis

Océane : écraser = étre puni = car conséquencasteef
Bryan : éviter I'écrasement est possible = faiterdion
Critére rejeté : la taille n’est pas en cause

Mise|en cause de la petite taille

Le cas du banc
critére : la matiére
Bryan : écraser tout = impossible

Légende : on reprend le fléchage en direction awsode qui indique que les idées procédent
linéairement par étapes de créativité associative.

C’est justement cette remise en cause qui stalbdigestatut d’idées comprises et donc
admises pourrions nous dire dans le monde de daugtion. Dit autrement Bryan a bien
compris l'idée de Luc et utilise donc réellementezei comme prémisse a son propre mode
de raisonnement. Il fait fonctionner, a son nivewlividuel, le monde d’interlocution comme
un monde d’intercompréhension. Bryan ne parle @ass de vide. Il accomplit un acte de

langage qui présente un mode d'ajustement a latéédl discours des autres (voir
Vanderveken, 1988, 1992, a propos des modes cEapesit des actes de discours).

On met en évidence qu’on peut imputer une idéexeitice d'une pensée créative Si
l'idée créée dévoie suffisamment une premiere &eeréant un nouveau lien pour établir le
raisonnement. En méme temps, on s’apercoit queuddité du lien est nécessairement en
rapport avec le saut logique qui en dépend : fildigae idée (Océane 19) ou remise en cause
et changement de cadre (Bryan I11). Il se trouve ¢g qui conduit finalement Bryan a
explorer la facette du coté de 'acteur (humainhat du coté de la victime (-objet ou fleur-
cf. Océane 19-) I'oblige a se centrer sur des ocagts qui le conduisent comme par hasard -
pourrait-on dire- a évoquer le cas du « banc »)(llL& concept de toute puissance surprend
son auteur lui-méme. En ce sens I'exploration daate cas le conduit a filer une logique
dont il ne détient peut-étre pas consciemment deeg. Mais ce hasard justement est bien
produit par I'état de la discussion (I5-110) —sleitmonde d’intercompréhension- avant que
Bryan ne profere cette idée qui renouvelle la grotatique (I111). La pensée créatrice, telle
gu’on la saisie dans la dynamique d’'un enchainemisotursif semble effectivement soumise
comme au hasard, a la bonne fortune. Mais c’edislaussion qui produit ces hasards. Sans
écho de l'autre, aucune idée n'aurait point. Cecsignifie pas que Bryan ne peut avoir I'idée
d’évoquer des cas tout seul tel celui « d’écrasebanc ». Cela signifie que c’est I'occasion
de la discussion qui lui en fournit la possibilit€’est ce genre de nuance qui fonde la
possibilité de distinguer les impacts entre una/iaétcollective et une activité individuelle.

Des obstacles méthodologiques émergent d’'une dabldéyse. Quel statut accorder a la
création ? Comment interpréter de maniére fiabdeliems entre un filage d’idées, une forme
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de pensée associative et les liens logiques qebdecheur, adulte, interprete, reconstruit ?
Est-ce que le chercheur ne produit pas plus de galisn’existe dans I'enchainement
interlocutoire ? Une premiére réponse peut-étrenderau plan pratique. Puis une deuxieme
plan théorique.

Au plan pratique, seule une étude des formes dage$ de I'enseignant, adulte intégré
dans la discussion, peut permettre de détecterrejmsses d’'idées ou de lien logiques.
Comment I'enseignant guide t-il les éléves audildialogue ? Si la pensée collective, de type
associative, reste enkystée dans l'implicite de associations, on ne peut décider de
I'existence de ces liens, sauf a produire des tpstprouveraient qu’il y a bien cheminement
logique chez les éléves (voir notre chapitre nt3¢tude scientifique approfondie de ces
figures logiques suppose comme I'annongait Trogmoa I'on puisse doublement orienter les
recherches sur «une démarche de logicisation afelyse des conversation » et sur une
« démarche complémentaire de pragmatisation deodajue » (Trognon, 1997, p.278).
L’'autre question serait de savoir : est-ce queagestéleves, ceux qui actualisent ces liens font
des progres logiques ? Est-ce que dautres élegesx qui ne produisent pas de
raisonnements apparents au plan verbal, profitertied verbalisations pour en comprendre le
principe et s’exercer peu a peu a un nouveau ramgmdre langage et pensée ? Est-ce que
d’autres éleves qui seraient dépasseés par ces rdedesson lachent I'affaire ?

Au plan théorique, nous sommes placés dans lagwoafion classique des théories
piagétiennes portant sur la conservation, avecétie®s se situant a trois niveaux possibles
d’expertise : experts, en cours d’expertise possieh deca du seuil de perméabilité a
'expertise. Si I'enseignant stabilise interlocugmnent certains liens, en les mettant a jour, au
grand jour, on peut se demander si ce n'est pdalt@qui impose une cohérence qui pourrait
en ce cas dépasser I'entendement des éleves. Auh@arique encore, la configuration de
l'interaction est bien, de maniere générale, plusie application simple de la théorie du
conflit sociocognitif (Perret-Clermont, 1979/19%&rret-Clermont & Nicolet, 1988, Doise &
Mugny, 1981). L'interaction enfant-adulte produétte expérience d’un transfert de linter-
en faveur d’'une intégration de l'intra-. On recoiria sans mal, illustrés ici, les éléments
principaux de la thése vygotskienne (Vygotski, 72997). Nous terminons la I'exposé de
I'étude empirique du corpus.

Apprend t-on mieux a penser, a créer de l'idéesdoe I'on discute ? Au dela de la
these généralement admise tant en psychologielsapieen psychologie du développement
qui pose que le social (Monteil, 1989, 1991, 199voque effectivement 'émergence de
cognition(s), Mattew Lipman, philosophe pragmatigt®pose un cadre de référence trés clair
concernant [lactivitt de dialogue philosophique ilqua initié théoriquement et
pédagogiquement. Lipman postule, en particuliesean de cette articulation langage-pensée,
I'existence de certains effets cognitifs. Qu’estee peut finaliser I'exercice scolaire de la
discussion ?
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IV.DU CADRE THEORIQUE DE LIPMAN AUX PISTES DE
RECHERCHE EN PSYCHOLOGIE

L’étude particuliére du corpus a permis de poimted’illustrer quelques dimensions
théoriquement caractéristiques de la discussiologdphique (Daniel & Beaussoleil, 1991).
Au final, l'analyse empirique du corpus rejoint tstre les principes théoriques qui
définissent cette activité selon I'optique du foteda.

A. Schéma général du modele lipman

Le schéma suivant est donné par Lipman pour exglith démarche de discussion
philosophigue en communauté de recherche. En Viea des habiletés doubles relevant pour
'une de compétences langagiéres (le dialogue),r pawtre de compétences sociales
('appartenance a une communauté de recherchedounkle voie cognitive s’engage. La
premiére mentionne 1) I'appui comme 2) le recyeldfieches en boucle) des habilétés
cognitives. Ces dernieres sont & mettre en rajipent sir avec I'age des sujets. La seconde
constituée de la « pensée d’excellence » est té&fornme suit: «il s’agit d’'une pensée
fructueuse, cohérente, et toujours en recherchemén, in Decostre, 1995, p.37). Critiquant
lu-méme le flou de cette définition et les contmggyuments que l'on pourrait associer a
chacun de ces termes (« fructueuse », « cohéregtt& en recherche »), Lipman précise que
la «richesse », la « cohérence » et la « curiosgéraient les trois traits auxquels la pensée
d’excellence «revient sans cesse, sans pour aqgtéelie n’en dévie jamais » (Id, p.37).
Lipman indique par la méme qu’une praxis, fondéehgiorie, n’en dévie pas pour autant
d’'un ancrage théorique strict. La théorie sertgosnt comme référence, en terme de garde
fou, pour mieux déterminer la finalit¢é de l'act&it Mais nulle praxis ne sera jamais
déterminée a 100% d’adéquation a la théorie gpetese. Elle reste seulement représentative.

1. La raisonnabilité comme finalité

Deux pbles de la cognition (progrés des habiletggnitives générales et pensée
d’excellence) sont présentés comme fonctionnarmtenrelation constante. Ces deux parties
du méme objet sont elles-mémes reliées par 'exerdu jugement qui est central. Celui ci
pour s’édifier, se fortifier, est relayé par 1) mBnpétences a dialoguer et 2) les compétences
sociales a s'intégrer dans une communauté de @heCes éléments —dialogie et inscription
dans une communauté de recherche- sont ceux repaérdd/ells comme les meilleurs qui
puissent contribuer a installer une médiation séque de qualité dans [I'évolution
phylogénétique de la connaissance humaine (Wél34)2 Pour Lipman, le jugement ne peut
émerger que lorsque l'on active des algorithmesi (mon papa, moi ma cousine), des
heuristiqgues (ben si on écrase mon doudou je pledes criteres (le banc c’est dur, les
tomates c’est mou), des valeurs (si on écraseudalode Clément c’est pas pareil que si on
écrase du pain), une pensée critique (je ne ssig’pacord avec...), une pensée créative (ben
non c'est pas obligatoire si on regard bien ou amcime...). Il y a interdépendance de ces
facteurs dans I'activité de discussion en commuéndatrecherche.

19 Nous reprenons le terme « américain » peu usité€rance que I'on désigne plus souvent sous celui de
compétences ou capacités.
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’ La « raisonnabilité » ‘

‘ VERITE SENS f
| |
PENSEE D’EXCELLENCE
. Ve
| | o
Pensée critique Pensée créative m
J U
u N
G
A
E u
D M
T
| E £
A N
é Critéres T Valeurs D
G E
u R
E
P E
C
H
E
R
Algorithmes Heuristiques 3
] E
L) HABILETES COGNITIVES (J

Ce qui sur ordonne lactivité est alors la notiom @ raisonnabilité » qui s’appuie
conjointement sur 1) la vérité et 2) le sens. Onraisonne que si on peut produire de la
logique formelle approchant d’autant mieux la édque I'on dispose d’outils logiques, mais
aussi de la logique naturelle (voir notre chapittd@ sur I'opposition formelle vs naturelle),
qui fasse sens au niveau de I'humain, ce qui s@ppappui sur des valeurs extraites de
cheminements de découverte. On repére bien la ggn@l dans I'espace schématisé a
gauche de la figure la vérité s’édifie plutbt panpée critique interposée basée sur I'émission
de criteres issus d'algorithmes du type (si... aloE) revanche sur la partie droite du
schéma, I'édification d'une pensée sensée passdeuarraction d’heuristiques posant les
valeurs (humaines) comme centrales (voir notre itieap°®3).

Au final, ce dispositif, s’il conduit théoriguemeat une forme d’apprentissage est
explicitement désigné comme celui de la «raisoitit@l. L'apprentissage n'est pas
disciplinaire, il est transversal... Difficile de d&f le transversal. Mais qui parvient a
désigner clairement ce qui se joue entre penséngage ? Et, il faut faire une distinction
entre la «raisonnabilité » et les «raisonnementsa raisonnabilité est bien la faculté
cognitive qui permet de faire fonctionner sa perdaes un but productif. Alors qu’actualiser
des raisonnements n’aboutit pas nécessairemerti &ge ce soit. Ainsi pour Lipman c’est le
jugement qui reste central : « Le sens du raisdengiie I'on voudrait inculquer aux éleves
est, a n'en pas douter, le produit du raisonnene¢rdu jugement, combinés de maniere
toutefois éminemment complexe. Par une sorte d’ssmmoal expliquée, ils s’interpénétrent,
et c'est ainsi que tout raisonnement est tant pei influencé par le jugement, et
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réciproguement (...) C'est grace a I'action combiiéejugement critique et du jugement
créatif que I'on a prise sur les choses. » (Lipntarescostre, 1995, p.197).

Nous en resterons la dans la présentation du digphs fondateur, dans la mesure ou
un nombre suffisant de pistes de recherches éntergelon nous, de cet exposé. Nous
évoquerons alors pour notre part les éléments auii susceptibles d’en faire un objet de
recherche scientifigue dans le champ de la psygmlau point de vue de la pragmatique
(voir ci-apres).

Le programme de Lipman a cependant fait I'objetrelgherches, point qui retiendra
notre attention. Nous rappellerons les élémentstradictoires acquis outre-atlantique
(Leleux, 2005) a propos du programme Lipman, aiesiins en regard le contexte des
pratiques effectives de ces discussions en Fr&we.nous permettra d’ouvrir sur les choix
gui ont présidé a nos propres investigations etpmugpectives possibles correspondant a une
exploitation dans le domaine réservé de la psycielo

2. Les recherches visant I'évaluation du programme Lipman

On doit & C. Leleux d’avoir assez recemment (2@@8ydonné une vue d’ensemble sur
le modele Lipman. Ceci prouve l'intérét grandissdatcette référence de base, ignorée au
départ de bon nombre de pratiques pédagogiquest@adiscussion comme moyen de
développement cognitif ou langagier. Ceci, cepentgahque aussi le souci actuel de devoir
conjuguer des points de vue critiques idéologigeiescientifigues parfois différents, qui
concourent paradoxalement tous a aborder une tiéfirdu philosopher avec des éleves. Des
pratiqgues associées a des théorisations s’enchavétr créent aujourd’hui, selon nous, de la
confusion.

La mise en pratigue dans les classes américainesv (Jersey) des principes et
méthodologie de Lipman a donné lieu, dans les an@8s a une série de recherches
appliguées visant a mesurer les impacts des progesnde philosophie avec les enfants
(PAE). Mortier (2005) dresse un tableau critiqueeaséeloquent. Selon lui, les recherches
n'ont pas permis de générer des résultats a tsusiveaux du systeme habituel de recherche
de validité et de fiabilité. Ainsi, il note que RAE bénéficie surtout a I'évidence de
confirmations de «niveau inférieur » basées sulopiion commune et majoritaire
d’enseignants expérimentés ». Il indique aussi dusst regrettable que les chercheurs
impliqués dans I'évaluation de la PAE aient tena@aaq@ublier leurs résultats dans les revues
(...) éditées par Lipman lui-méme ou par des cerpteshes de lui, et donc par et dans le
monde des croyants ». Paradoxalement, il note daePAE n’a rien a craindre des tests
meéthodologiques les plus rigoureux ».

Mortier instruit alors le dossier en tentant de tneeén rapport différents niveaux de
validité croissante, et en vient a s’appuyer s éleides davantage référées. Il n’en retient
gue 3 gu’il compare aux 8 retenues et jugées s@eusur la base des méthodologies
statistiques utilisées comme du seuil de populatmternée (< 100) parmi les 28 ciblées au
départ. Au final, en regard des différents sectqurnt donné lieu a des mesures objectives
(raisonnement, estime de soi, comportements cotifgéraompétences linguistiques et
mathématiques), Mortier conclut que ce qui est icodf de facon la plus consistante et
systématique c’est « I'effet considérable sur éliigence générale, telle qu’elle apparait dans
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la compétence a raisonner et dans les compétengesstiques et mathématiques » (Mortier,
In Leleux, 2005, p. 68). Le raisonnement touchesia@t les compétences verbales et les
compétences logiques (voir notre chapitre n°3).

Il nous semble important de rappeler ce contexteemeore en 2005, et en raison d'une
expansion assez « sauvage » -pardonnez |'expressésnpratiques en France dans un petit
monde de convaincus (voir ci-dessous), situe lacdifé de choisir le « bon grain » et le
« bon niveau » pour poser des programmes de rdwha@mmncernés par cette pratique de
discussion. Nous situerons les deux tendances regjewi se dessinent, en regard de notre
connaissance dans le domaine, sous I'égide d’'unipe&get d’'un laboratoire- québécois, et
sous l'impulsion d’'un chercheur en sciences deubation en France qui regroupent depuis
10 ans maintenant les pratiques québécoises, betilescaises.

3. Le courant québécois

Des chercheurs québécois, issus pour une part déddetique des mathématiques
(Pallascio & Lafortune, 2000, Pallascio, Daniel &fartune, 2004), pour une autre part de la
philosophie logique (Slade, 2004) ou pragmatisten{Bl, 1992/1997), pour un dernier volet
de la psychologie morale (Schleifer, 1992) ont diid& de maniére interdisciplinaire
(CIRADE) sur cet objet de dialogue philosophiquepuis plus de 20 ans. lls ont alors
poursuivi, complété, adapté le travail de Lipmancenstruisant de nouveaux outils pour la
pratiqgue du dialogue philosophique en classe. lmstitotion de romans supports et de guide
d’accompagnement des enseignants, dans l'optiqueiphean, sert des objectifs amenant
cependant quelques variations que I'on doit comarent

A notre connaissance, les travaux québécois seos@ntés vers une double piste. Pour
une part, la construction de livrets servant depetpa la discussion a investi la voie
pédagogique : c’est la facilitation de I'enseignaimges mathématiques et des sciences qui
fut, pour exemple, visé (Daniel & al, 1996). Cesverux concernent le primaire et le collége.
Pour un autre volet, plus récent, c’est dans unprogpe que nous qualifierons de
psychosociale appliquée a la prévention de la nadedes I'école maternelle (Daniel, 2003)
que I'élaboration de livrets spécifiques s’est [goivie.

4, Les recherches menées autour de la philosophie p  our enfants

Concernant les investigations pédagogiques dansh&mps des sciences et des
mathématiques, on notera que les recherches sjappli a faire apparaitre les liens entre
cognition et affectivité (Lafortune, Mongeau, Ddni& Pallascio 2000, par exemple) et
s’intéressent a la construction des croyances poprales savoirs disciplinaires scolaires
(Lafortune, Mongeau & Pallascio, 2000). Ce n’estapas la didactique qui est directement
visée. Le souci est davantage pluridisciplinaitegrenotera a 'instar des analyses de Mortier
concernant I'évaluation du programme Lipman (vdirsphaut) que ces travaux, apres ou en
résonance avec d’autres (nous pensons aux progmampénagogiques issus du PEI, ARL,
etc.) tentent finalement de déterminer les compesanu « facteur intelligence » (voir notre
chapitre n°2 et n°3). Or, au-dela des variations tyaduit en partie le renouvellement du
vocabulaire associé (meétacognition, motivationjnestde soi, etc.) l'idée d'intelligence
comme les tests associés a sa caractérisatiomyeatie cessent de poser probleme (voir
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Huteau, 2001). Dans le champ de la psychologieaode I'éducation, les chercheurs comme
les enseignants sont comme piégés lorsqu’ils tenten faire dépasser l'idée d’'une

représentation stable de l'intelligence pour adopte conception plus malléable (Croizet &
Neuville, 2005). La question de I'évolution des ralm$ de développement cognitif qui

achoppe sur une définition plus ou moins culturdiela cognition (Meljac, Voyazopoulos,

Hatwell, 1998, Troadec, 1999) se pose a tous, &t tes psychologues, actuellement. Et,
finalement, le souci d’application pédagogique aond renouveler la maniere dont on peut —
ou on doit- tester l'intelligence, et la finalemdatcontexte devient déterminant. Il est trés
difficile, et ceci était déja rappelé pour les medéde développement du langage, de
s’engager autrement aujourd’hui que dans des medglies locaux et moins généraux

(Beaudichon, 1989).

Concernant le deuxieme volet, I'application de papgmes visant la réduction des
phénomenes de violence sociale concerne bien antangdsychologie sociale. Ce courant
s’est cependant développé en conjuguant les sallgiee psychologie morale (Shleifer,
Lebuis, Caron, 1987) aux récents engagements ainedglimiter trop strictement cognition
et émotion (Damasio, 1994/2001). Les travaux ausgneus avons participé (Schleifer,
Daniel, Auriac-Peyronnet, Lecomte, 2003) s'intéeetsa détecter les moteurs non de la
stricte réussite scolaire mais aussi du développedes compétences citoyennes. L’'avantage
d’élargir au champ de comportements déja étudiéagél, 1932, Kohlberg, 1956), est
cependant pour les mémes raisons qu'invoquées Ipdws, suspendu a savoir/pouvoir
circonscrire un contexte d’élaboration et de tragat de données qui contribuent a
'accroissement des connaissances et non a unelf@ghMution dans une cognition au sens
trop large, fut-elle morale (voir notre chapitre3n°C’est pourquoi dans un premier temps
'age des sujets s’est limité a 5 ans, et c’estHamp d’étude de la reconnaissance des
émotions —contexte porteur actuellement- qui aiseevcible privilégié (voir Auriac &
Daniel, 2006 par exemple).

Dans chacun de ces deux pbles on voit bien poicoimeme une difficulté. Il s'agit de
penser et élaborer de maniére opératoire l'articuiasereine des contraintes de prélévement
des données de terrain -éthique écologique- agemlgtraintes scientifiques liées a la validité
de ces recherches. On ne peut d’autre part sépatti@ralement les résultats attendus en
termes de retombés pédagogiques des délais génémdlenécessaire pour conduire des
recherches qui ne peuvent viser trop t6t les agipics (Espéret, 1995b). Le temps de débat
contradictoire nécessaire au bon fonctionnemend demmunauté des chercheurs n’est pas,
selon nous, pleinement respecte.

5. Tour d’horizon des pratiques frangaises

Depuis les années 96 environ en France, se soetop@ées, a l'instigation d’acteurs
tres divers (chercheurs en psychologie, en scieded&ducation, en sciences du langage,
enseignants, didacticiens des mathématiques, dgdis etc.), des pratiques de classes qui
faisaient la promotion ou I'expérimentation de fatmue du dialogue ou du débat a la visée
philosophigue. Indépendants pour la plupart du neodé Lipman, ces essayages de pratiques
émanent d'un élan qui quelques années aprés peuredti en montrant la diversité des
intéréts. Nous avons nous-mémes tres tot mis edeglas enseignants face aux dérives
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possibles (Auriac-Peyronnet, 2002b) et a la confugirobable entre des genres d’activité
potentiellement différents sous des appellationgasgmment proches : philosophie pour
enfants, philosophie avec des enfants, dialoguégaphique, discussion philosophique,
ateliers de philosophie, etc. Nous écrivions alasS’il est un espace fragile et porteur de
fascination, c’est bien actuellement le lieu detigtee de la PPE. Venu du Québec, sur les
traces d’'un programme tres rigoureux (Lipman, 1988 Daniel, 1992, 1997, Decostre,
1999), la PPE déferle aujourd’hui en France (Miraas2000a/b), avec parfois peu de garde-
fou. Or, il faut savoir envisager le meilleur comta@ire. » (Auriac-Peyronnet, 2002b, p. 42)

Nous mettions particulierement en avant le croisgnsampliste opéré entre finalité
citoyenne et langagiére, augmenté du flou qui apagmait, a I'époque, la mise en place
d’'une didactique de l'oral a I'école (Nonnon, 1998pus tentions aussi d'imposer le travalil
sur des corpus réels de discussion (Auriac-Peytp8002b) et non sur I'idée d’'un dialogue
socratique présent comme modéle fantasmé par bésnedseignants. La présentation
effectuée par Tozzi (2001) est a cet égard ausguéhte que le rapport de Mortier (2005)
portant sur les recherches évaluatives du prograhipmean. Tozzi (coord. 2001), et ce n’est
pas un hasard, présente les différentes actividgipées en France en les associant a quatre
grands courants : le courant « philosophique spleant « maitrise de la langue », le courant
« éducation a la citoyenneté » et le courant «lpmyalytique », augmenté d’'un chapitre
traitant de I'adaptation a un public particulieselui des éleves en difficultés. Ces courants
complémentaires posent a la recherche des que$tiodamentales. Qu’étudier ? Pourquoi ?
Et pour qui ? Est-ce que tout le monde étudie lmenéhose ? Est-ce que la discussion a visée
philosophique peut- étre délimitée comme objetedbderche ?

Le choix scientifique que nous avons opéré qui istes se centrer sur la langue, au
plan de la recherche en psychologie ou comme direale centration proposée aux
enseignants (Auriac-Peyronnet, 2002b, Auriac & Maisf 2006) provient, a la fois de notre
ancrage en psycholinguistique, mais aussi commeéeoverra du fait que la discussion
s’impose, selon nous, nécessairement comme |'objatal d’étude a privilégier. C’est ce qui
justifie a rebours I'analyse empirique de corpusppsee.

6. Des pratiques en tous genres

Actuellement la littérature pédagogique sur le tsujes pratiques en classe de
discussions a visée philosophique est assez inmperf@aurendeau, 1996, Daniel, 1997,
2003, Tozzi, 2001, 2002a/b, a paraitre, Lalanne22Brenifier, 2001, 2002, Bour, Pettier &
Solonal, 2003, Trovato, 2004, Leleux, 2005, pouensples), et remet partiellement en
guestion les différentes tentatives de comparaipons caractériser le genre de ces activités
(Auriac-Peyronnet, 2003d, Auriac-Peyronnet, Lyanask#llone, Maufrais, & Torregrosa,
2003, Auriac-Peyronnet & Daniel, 2005, Connac, 3008ans doute, la question des
ingrédients (supports, durée de l'activité, fréeqpegrconformité & un modele, disposition des
eléves) définit davantage l'activité que I'appagece a un courant. Ce sont ces ingrédients
qui permettent d’opposer plus finement les diffésdgpes de débats que I'on peut trouver a
I'école (Auriac-Peyronnet, 2003d).

Depuis le départ, pour exemple la question des astppest permanente dans la
communauté de chercheurs intéressés a cet objeti(Ta®07a). Peut-on discuter a partir de
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tous les supports ? En fait derriere la question sigports, se déguise celle de I'existence
d’une intention chez I'enseignant d’amener les & produire des idées correspondant a un
champ défini au préalable. Pour notre part, rageodu seul plan langagier, la question
est : quel étayage langagier I'enseignant peuteittra en place ? Chaque étayage enseignant
peut induire une circulation, et une mise en moar{Eois, 1994) corollaire, fort différentes.
On constate que la catégorisation des supportestisies de déclencher de I'intérét chez les
eléves aboutit assez frequemment a un tri par théamgage, communication, esprit critique,
réve et realité...etc. (Tozzi, 2001, pp. 105-124 pexemple). Or la pratique ne peut plus
viser le philosophique lorsque la parole est copiée chaque fois qu’elle ne répond pas aux
attentes de I'enseignant en vertu d’'un théme a ter@indans la discussion. Tout se passe
comme s'il suffisait d’aborder un theme moral (vootre chapitre n°3) ou profond (voir la
collection des godters philo lancé par Labbé & Bu@602 par exemple) pour améliorer la
gualité de pensée... humaine. Est-ce le cas ? Nemditfon pas ici finalité thématique et
processus d’élaboration d’'une pensée ? C’est lean@obleme qui se profile lorsque des
auteurs proposent des titres sous forme d’oppasitigique. Or, faut-il au préalable définir
une ligne de pensée et de fracture entre I'opimibia vérité (Brenifier, Clamens, Cocles,
Million, 2002), le temps et la mort (Brenifier, dés, Million, 2002), la raison et le sensible
(Brenifier, Cocles, Million, 2001) ? Nous ne le yoms pas. Ce genre d’anticipation rompt
justement la possibilité de laisser germer paragtsda discussion ces lignes de fractures
logiques qui dessine la conceptualisation cognitarmagiere. Notre analyse empirique tend
au contraire a illustrer et montrer, croyons nogsge c'est davantage la qualité de
'enchainement interlocutoire qui fixe les seuitsgibles de progres et d’efforts intellectuels.
Ce sont dailleurs ces seuils critiques qu'’il camti selon nous, de pister, de caractériser et
d’étudier dans une dimension tant microstructuratelangagiére que longitudinale et
cognitive si on en attend des effets. Au final, qpg@ ressort comme l'objet central de
recherche c’est I'exercice de la discussion, caegsort implicitemlent du dernier titre donné
a l'ouvrage de Tozzi (2007a): Apprendre a phildeppar la discussionPourquoi ?
Comment ? (C’est nous qui soulignons). Quel quelsai courant » pédagogique invoqué, on
trouve systématisé, associ€, I'exercice au sensdiorterme, de la discussion. L'objet de
recherche est donc pour nous délimité parce quepdut nommer « discussion » « a visée »
« philosophique » (voir notre chapitre n°2).

7. Vers la locution consacrée de discussion « avis  ée » philosophique

La discussion s’installe actuellement comme paradigéférent, présenté comme
central, voire incontournable (Tozzi, 2007a). Lamgps piégée a l'instar du sort réservé a
I'oral et sa didactique (Dolz & Schneuwly, 1998, ig&not, 1999) soumis au double objectif
de « vivre ensemble » et de « maitrise de la lamgilestructions ministérielles du primaire
2002), I'exercice de la discussion semble s'impasgnme modalité particuliere de mise en
ceuvre des compétences langagieres, ainsi consd#ags leur totalité et leur complexité.

C’est pourquoi la locution «discussion » remplacguellement celle de dialogue
initialement portée par les continuateurs de Lipr{iaaniel, 1997) évacuant ainsi le dialogue
socratiqgue (modéle fantasmé) comme référent. Déapart, suite aux différentes querelles de
style touchant principalement a la définition dulgdopher, indéfinissable d’ailleurs (voir
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Raffin, 2003 pour exemple), la discussion est exgée comme correspondant non pas a un
exercice philosophigue en soi, mais comme un majarticulation du langage et de la
pensée porteur d’'une progression possible versbgstifs portés traditionnellement par la
discipline philosophie. Nous emploierons ainsi desschapitres suivant la locution qui s’est
peu a peu forgée dans la communauté des cherdateunaticiens qui est celle de « discussion
a visée philosophique ».

Il semble que le courant « maitrise de la langyeesmet d’engager de nombreuses
pistes d’étude de l'activité de discussion, detéiieur, et favoriser le renouvellement des
connaissances en matiere de compréhension degéactangagieres scolaires. Nous verrons
gue la perspective d'étude du point de vue de yahasdogie sociale (voir Auriac-Peyronnet,
2004c, Auriac & Daniel, 2005b, Auriac, 2007b), feenstalle I'objet discussion comme
central, peut cependant aussi envisager détudidféerehtes retombées (optique
psycholinguistique) possibles dans différents doesi(perspective morale ou humaniste).
Etudier la discussion ne prive pas d'étudier cai@ment les effets de cette pratique de
discussion dans d’autre secteurs.

B. Pistes pour la recherche en psychologie

L'étude empirigue du corpus nous conduit a présedés pistes qui ressortissent
chacune des domaines de la psychologie. Mais aeantnous aimerions défendre I'idée
d'une entrée résolument pragmatique comme ternaifiant chacune des facettes que nous
déclinons ensuite.

1. Le point de vue pragmatique

L’activité de discussion a visée philosophique a€apa la situation écologique et
éthique de I'enseignement, dépassant le cadre aieités de conflit sociocognitif étudiées
dans des conditions de laboratoire a la suite dmgaux pionniers de Perret-Clermont
(1979/1996), représente a I'heure actuelle uneiseiprinceps car elle parie en fondement et
en finalité sur une articulation fructueuse entemg#e et langage. Ce n’est pas un oral qui
reste théoriguement fondé sur l'articulation emgrsocial et le cognitif. Ce n’est pas un oral
qui produit par incidence des effets. C’est unexigraui prétend faire fonctionner cette
articulation. C’est une praxis vygotskienne paretietice : I'espace de verbalisation renferme
dans son mode de fonctionnement la production d&mements interlocutoires qui se
prétendent productifs au titre méme d’engendrerdern& pensée par le langage et vice versa.
C’est alors une activité exemplaire car elle sees#tu coeur de la problématique pragmatique,
dite de deuxieme génération, telle qu'elle se dessit se définit en complexité chez les
auteurs qui font référence dans ce domaine :

« L'arrivée d’abord « timide » de la pragmatiquepsgchologie, puis son installation, a
provogué des bouleversements fondamentaux tar¢ slan théorigue que méthodologique.
On privilégié la parole et non plus la langudes raisonnementsdéterminées pales
croyances mutuellementpartagées et non plus par des systémes logiques, les mé&hode
« écologiques» et contrélées et non plus les méthodes, cestgstiaées, mais qui aboutissent
adécontextualiserles comportements humains » (Trognon & Bernicof3? p.26).
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La praxis de dialogue philosophique proposée ppman, renommée discussion a
visée philosophique, et dont nous avons tenté Uastration non pas exhaustive mais
seulement explicative se présente comme :

- Une activité deparole (seuls les tours de paroles la fondent)

- Reposant sur demisonnements(c’est I'essence méme de l'activité d’activer une
pensée qui raisonne c’est a dire s’explicite enpmsant des liaisons renouvelées entre les
connaissances)

- Activés par desroyancessur le monde (celles qui se structurent probabhé e sein
de la mémoire épisodique de l'individu)
partagées(c’est le role de la communauté de recherche taatudliser ce partage)

- C’est une activité&cologique(elle se déroule en classe, sur le terrain etleibdre
sens dans cet espace du scolaire)

- Nécessairement analysable danedetexte particulier de sa production (ici présentée
en maternelle avec des éleves de 5 ans, elle neépeudécontextualisée et étudiée en
laboratoire. Elle soit s’interpréter dans le cadeece fonctionnement social humain et situé
entre un enseignant et des éléves a chacun dedé@§es 17 ans).

Cette perspective pragmatique préside a chacunepidess que nous envisageons
maintenant.

2. Pistes pour la psychologie sociale

L’activité est avant tout une activité sociale, & déroule grace a la constitution
progressive d’'une communauté. Son étude de noird de vue intéresse la psychologie
sociale sous réserve:

1) de produire des analyses de discours intégmndyhamique conversationnelle
comme unité de traitement de base et non seulecoenie principe. Cet oral fondé en
principe sur la production d’enchainements intedoces productifs impose de comprendre
en finesse si les enchainements sont effectiventiégtents entre dialogue philosophique,
dialogue d’interprétation littéraire, débat sciéqgtie, négociation coopérative... pour ne
prendre que des exemples qui ont un sens a I'@cmtaire. Aboutir & détecter quels sont les
enchainements qui produisent de la raisonnabgitéie défi qui oblige a typifier clairement,
finement les enchainements interlocutoires produif¢tude du rble des relances de
'enseignant est par exemple une piste intéressaféride des modes de reformulation ou
reprise d’idées d’'un éleve a 'autre en est unecalifétude des modes de reconfiguration du
systeme de prise en charge énonciative (partisakioinvs généralisation) en est encore une
autre.

2) de produire des résultats concernant les modesidonnements (pragmatiques et
non seulement logiques) a I'occasion in situ massaissus de ce type de pratique sur le long
terme. Ces résultats devraient permettre de créelaalapter des tests pour saisir la logique
sous jacente censée étre développée.

3) Le probleme des liens entre les modes de ragsoents (pragmatiques) et I'état de
structuration des croyances (envisagée comme tésaltant d'une liaison des connaissances
gue le sujet a sur le monde entre elles et quverttides orientations majeures dans les
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comportements, attitudes, décisions, actions) eshamp encore mal exploré (voir Novek &
Politzer, 2002). D’ou I'importance d’étudier I'effde ces discussions sur la configuration des
croyances ou systeme de valeurs que lindividu troits soit d'un point de vue
développemental (voir plus loin), soit au seul plas progres en terme d’acquisition.

3. Pistes pour la psychologie cognitive

L’activité de discussion a visée philosophique resée la psychologie cognitive au
moins dans deux domaines connexes : les aspectiifsogt les aspects langagiers.

Pour les aspect cognitifs, outre I'étude des raisarents (voir psychologie sociale, plus
haut), I'activité repose sur des habiletés cogegigu’elle entend recycler par l'intermédiaire
d’une fortification du jugement. C’est pourquogtlide des processus de mémorisation nous
parait devoir étre envisageé en lien avec cetteitetNous ne sommes pas spécialiste dans ce
domaine, et il nous semble qu'il y a dailleurs eispeu de travaux se consacrant a la
mémorisation chez I'enfant (voir Gaonac’h & Larugierie, 2000, a ce sujet) qui auraient pu
renouveler et compléter les premieres études detMelCorroyer (1980). Il nous semble
gu’en regard de la distinction que nous avons diieralre entre mémoire épisodique et
mémoire didactique pour bien expliquer ce qui saijpdans ces activités de discussions qui
engagent le collectif classe sur le long termg,dlrait a creuser cette question. C’'est comme
si une forme de mémoire épisodique scolaire, qufasee I'écho de I'expérience de vie
sociale a I'école, en lien avec ce que certainsmere « métier d’éleve », expression qui ne
nous séduit guére cependant, devait pouvoir éae)gvoie d’analyse de ces discussions,
étudiée. Les mécanismes d’attention, de conceotrati de mémorisation devraient pouvoir
trouver, a I'occasion de I'étude de cette actigité le long terme, matiére a étre davantage
explicités. D’autre part, au plan cognitif toujout®tude du jugement (moral, éthique, ou
autre) est un champ que la discussion a visée gufitdque permet de revisiter. Depuis les
travaux princeps de Piaget, Kohlberg, qu'apporte ptles ces pratiques ? En quoi ces
dialogues permettent-ils de construirent des norsoeso morales ? Est-ce la rigueur de la
pensée qui opere ? Sont-ce les liens aménagéscelttearigueur de la pensée (édification de
critéres) et I'exercice de la parole qui permeti@nnifier les concepts moraux sous jacents
dans un nouveau cadre majorant (au sens piagdtietelligibilité pour le sujet?

Pour l'aspect langagier, une piste évidente de edon entre la finalité de
« raisonnabilité » et le discours argumentatif pawe (voir notre chapitre n°2). S’il y a un
discours qui repose sur le maniement d’'une raidawhtégadu monde c’est bien le discours
argumentatif (par comparaison avec les discourgtifaou explicatif par exemple). Est-ce
gue l'exercice de la contradiction chez le jeunéamt) quasi naturel dans ces espaces de
discussion a visée philosophique, prédit un maeilldéveloppement des compétences
argumentatives, au primaire, au college, puis aady? Argumente-t-on d’ailleurs dans une
discussion a visée philosophiqgue? Le cadre diglegi supportant I'enchainement
interlocutoire débouche t-il sur des conséquenaesmatiere de conceptualisation, de
planification des discours ? A quel age cela opdr@ Y a t-il un age critique ? Est-ce que la
limitation des capacités en mémoire de travail ninémt ? Comment ? Comment se
positionnent I'enfant et I'adulte en terme de dégbade certaines opérations qui permettent
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de maintenir des liens (tutorat de I'adulte) porgduire des effets sur la complexification des
modes de pensée chez I'enfant ?

Une autre piste est d’appréhender les modes dmitiantre I'oral et I'écrit. Puisque
« (en conséquence), les performances a I'oral’étit tiendraient d’abord & la richesse et a
a diversité des « expériences » de production etodepréhension auxquelles auraient été
confrontés les individus » (Fayol, 1997, p.233)elqtype d'impact I'expérience de la
discussion a visée philosophique, comme forme ti@@été car régulierement expérimente,
produit sur la compétence a écrire ? A entrer dgosit ? Est-ce que la dialogie (mise en
contradiction de théses) et méme la plurilogie $pgs en revue de cas inimaginables du seul
point de vue de l'auteur) produisent des liaisomgimmales des idées ? Y a t-il facilitation ? Y
a t-il interférence ? Est-ce dépendant de I'agestgsts ? Est-ce dépendant des thématiques
abordées ? Il n'y a a notre connaissance que le catfiant de Bronckart (et al, 1985) qui
pense l'articulation oral-écrit (voir Shanahan, @0@our une revue sur cette question
d’articulation). Or, c’est bien le probleme centlaine psychologie développementale que de
se demander comment un sujet produit du nouveag€bi? Le cas particulier de génération
d'une idée nouvelle en conversation est un bon elend’étude de ce processus de
production... Les modéles de production du langage€lt, 1989, Dijk & Kintsch 1983, voir
Alamargot & Chanquoy, 2001 pour les modeles de yton a I'écrit) integrent encore mal
la dimension de la créativité. Qu'est-ce que I'étdk cette activité peut amener comme
contribution a I'analyse du sub-processus de cdoedéipation ? Comment étudier dans la
conceptualisation le réle des deux types de mémeépesodiques et sémantique ?

4. Pistes pour la psychologie développementale

Nous distinguerons dans une perspective déveloputateeles aspects propres au
développement (stabilisation de structures majesrgur le long terme) des aspects
correspondant a l'acquisition (apprentissage atdeume). L’activité de « discussion a visée
philosophique » se définit dans ses principes coradaptée a des éleves de 5 ans a 17 ans.
Cette dimension longitudinale intéresse donc aumjme chef la psychologie du
développement. Comment une activité, déclinéedantiique peut-elle produire des résultats
(lesquels ?) a des ages aussi différents ? En ne&maes, la mise en place de cette situation
pédagogique privilégiant I'exercice, au sens fartdih-logue entre pairs, inscrit cette activité
comme potentiellement porteuse d'effets en ternaegliisition (moyen ou court terme).
Peut-on décrire des progrés scolaires associés tta peatigue ? Ces deux aspects
développementaux et acquisitionnels supposent deser les pistes suivantes, parmi
d’autres :

1) Peut-on distinguer les dialogues philosophig@e®c de jeunes enfants des
conversations habituelles qu’ils entretiennentamilles (Veneziano, 1999, E. Tripp, 2002) ?
Peut-on distinguer ces dialogues philosophiquesritngistitutionnellement des dialogues
argumentés meneés par les adolescents hors leszaadagre ? Etudier ces dialogues c’est ainsi
les situer dans la famille des oraux scolaireson scolaires au dela de I'age critique de la
maternelle (cf. les travaux de Florin, 1991) : faddire du dialogue philosophique un genre ?
Est-il culturellement judicieux d'installer dansslepratiques scolaires ces discussions
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philosophiques pour forcer a reconnaitre cette dgiom de communauté de recherche
(Wells, 1999, 2004) dans le contexte de I'écoledease ?

2) C’est aussi se demander quels mode de trangfexiste entre les habiletés
conversationnelles exercées de maniéres disonsnpluselles (contextes sociaux repérés :
famille, récréation) a des habiletés de plus hauwtau (coopération en communauté de
recherche, reprises des idées qui demandent uchéétant de l'idée et de la personne).
L’activité de discussion a visée philosophique f@asmt-elle ou entrave t-elle le passage du
statut de I'enfant/adolescent a I'éleve ?

3) L'étude de cette pratique peut renouveler ldbl@matique des actes de langage : quel
type d'acte de langage est privilégié dans cesgligds ? N’y aurait-il pas une hiérarchie
d’actes, un acte de langage central, qui définitnéeux cette praxis ? Les actes de langage
expressifs, pour exemple (voir notre chapitre m@seraient-ils pas bien représentés ?

4) Est-ce que la pratique de dialogue philosophjuprenet de devenir plus expert (plus
rapidement) dans d’autres domaines ? Et vice vees&rce que la logique exercé dans la
discipline mathématique a des répercutions suugitg¢ d’'implication des éléves au sein des
discussions a visée philosophique ?

5) Y a t-il des éleves mis plus en difficulté qdiautres lorsque 'on aménage cette
espace pédagogique ? On repere facilement en ¢lassenseignants le disent et nous avons
pu nous méme faire ce constat sur le terrain) &g quasi philosophes des le départ...:
comment cela se fait-il ? Qu’ont ces enfants de pluterme d’adaptation quasi naturelle que
les autres ? On pourrait les repérer et voir gipjpartiennent a certains milieux (dimension
socioculturelle, expériences particulieres).

6) Peut-on repérer dans quels que domaines geei@at des impacts scolaires dus a
cette pratique de discussion ? La mise en placeedediscussions a visée philosophique
introduit-elle une reconfiguration dans I'organisatdes connaissances (mémoire didactique)
chez les éleves ? L'étude de cette discussion déleotielle sur des éléments permettant de
creuser cette affaire éternelle d’une définition’eelligence (Fournier & Lecuyer, 2006) ?

Ces pistes, illustratives, indiquent que chaqueesecde la psychologie, cognitive,
sociale ou développementale peut trouver un in&#sééz majeur a « observer et analyser »
guasi a la loupe les comportements cognitivo-lamgagn situ des sujets, mais aussi les
compétences sociocognitives conséquentes des gugtidon engage a pratiquer sur le long
terme la discussion a visée philosophique. Biererehi la centration sur un domaine
correspondra sans aucun doute aux méthodologie®wiep par la psychologie selon qu’'elle
aborde les faits par la voie du développement aulpa entrées en terme de modélisations
plus locales que globalisantes (Beaudichon, 1986)vité de langage par excellence, la
discussion a visée philosophique, étudiée pourudallg est, dans les conditions écologiques
de sa mise en place a I'école aujourd’hui, peus sarcun doute deboucher sur des résultats
surprenants en matiere de description des compenismet cognitions associées (ou
dissociées). Culturellement située (discipline ggophie), porteuse d’'une visée conceptuelle,
ancrée selon nous sur l'avenement et aussi la ité@pdttilisation de compétences
langagieres, c’est un objet d’étude que Vygotskiaiaupu considérer pour contribuer a
élucider ces rapports pensée-langage qui restemioteur d’'un développement humaniste.
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C’est une activité au sens que développe Wellspguimet d’étudier les effets cumulés
1) d’'une activité conjointe, 2) de la mise en cewleel’'assistance de tous (les pairs et non
seulement I'enseignant tuteur), 3) d’'une situatijom n'impose pas un curriculum précis ou
universel mais s’adapte a la variété des situatamslasses, « triple principe qui devrait
orienter les recherches modernes sur I'école » I§/V2004). On a tout intérét a étudier ces
discussions au sein de I'école prise dans sonrluiéo Il est donc important que le secteur de
la psychologie dans son ensemble s’intéresse dedpoes discussions pour faire apparaitre
des éléments qui ne sauraient étre produits defieur de la seule communauté enseignante,
pratiqguante et faire en sorte de collaborer avealdres secteurs scientifiques actuellement
concernés (les sciences de I'éducation, -Tozzi,epample- ou les sciences du langage, -
Rispail, par exemple-).

C. Conclusion

L’analyse empirique présentée dans ce premier tthagonne une vue d’ensemble de
ce gu’est la discussion a visée philosophique,ussiades difficultés que I'on ne peut que
rencontrer si on fait de ces discussions des olgtecherches scientifiques. Le probléeme
majeur vient en fait de la dimension longitudinaécessaire a maintenir pour édifier I'objet
discussion en objet d'étude scientifique du poimt wue de la psychologie sociale.
Comprendre comment fonctionne une discussion est cimose. Nous pensons que
lillustration présentée en donne un apercu syighétassez juste, bien que nécessairement
partiel. En revanche comprendre et appréhender classéquences, en matiere de
développement des compétences sociocognitives,le@splangagieres, voire scolaires chez
les éleves, est un travail intéressant mais pllisadéLes trois prochains chapitres tentent
chacun dans leur champ, le langagier a traversreegargumentatif, le pragmatique a travers
le raisonnement, enfin le psycholinguistique visntpointage des meilleurs indicateurs
langagiers candidats a spécifier ce qu’est uneugisan a visée philosophique, d’expliciter au
mieux ce que furent nos travaux et ce que peuvsntes nouvelles pistes d’investigations, si
on prend la pratique de discussion a visée philugop a I'école primaire comme un objet
d’étude scientifique en psychologie.
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CHAPITRE I

ARGUMENTER : UNE CONCEPTION
« PLURILOGIQUE »

« La clé de volte d'une éthique de la discussidndesc
constituée par les deux hypothéses suivantes pdimgse
a) selon laquelle les exigences normatives de it@lwh un
sens cognitif et peuvent étre traitéesnmé' des exigences de
vérité ; I'hypothese b) selon laquelle il est reqdé mener une
discussion réelle pour fonder en raison normes et
commandements, cela se révélant, @erniere analyse
impossible a mener de maniére monologique, c'ekiteaau
moyen d’une argumentation hypothétiquement déveélemm
pensée. » (Habermas in Bouchindhomme C., 1983/1988,
cité par Pagoni-Andréani, 1999, p.54)

« Il me semble que le théoreme de Pytaghore n'a [du
méme signification lorsqu’il y a une seule géoneétat
lorsqu’il y en a plusieurs » (Francgois, 1994, p)106

POSITIONNEMENT DU PROBLEME

A. Introduction

La discussion a visée philosophique, telle qu'thés dans le chapitre précédent, pose la
cette activité particulariséansd un genre pour en conduire
scientifiquement 'étude. Or, le genre semble &doriquement argumentatif. Cependant le
lien entre cognition et langage, a I'éclairage 'dautle empirique menée auparavant, montre
bien que ce genre peut, a I'occasion étre trans@res

nécessité de situer

B. Positionnement du probléme

Les pratiques de discussions a visée philosopligoediverses, hétérogenes quant aux
ages, aux dispositifs (Auriac-Peyronnet, 2002cif)32, Auriac-Peyronnet & Daniel, 2005a,
Connac, 2004 a retrouver) comme aux lieux (certaitiscussions se déroulant dans des
cadres hospitaliers (Remacle & Francois, 2007, anathan, 2007, In Tozzi, 2007a), ou

1 Cest 'auteur qui souligne.
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mémes dans des cafés (Mattely, 2005, Blanchard, Z0@azeran, 2006, Toozi, 2006, voir le
n°28 de la revue Diotime I'Agora qui diffuse asbéen les expérimentations sur les différents
lieux de propagation). D’autre part, ces pratigsedistribuent depuis une dizaine d’années
de maniere assez exponentielle sur diverstoires scolaireseuropéens -France, Belgique,
Allemagne, Suisse- (voir Tozzi, 2007b), étendargtoddant ou renouvelant en cela I'espace
pionnier ayant émergé aux Etats-Unis (Lipman). #eualors considérer d’'un point de vue
unitaire ces pratiques ? Et, faut-il procéder ke genre argumentatif permet-il de tracer
une ligne de force pour mener des recherches Bijees a propos de ces conduites de
dialogue en psychologie ?

C. Plan de I'exposé

L’objectif n'est pas ici d’évaluer I'ensemble desatiques. Nous nous centrons sur la
pratigue dalialogue scolairdorsqu’elle est provoquée par des chercheurs deéeale ce fait
théoriquement, et susceptible d’étre mesurée gracecueil et a I'analyse de corpus entiers.

Nous établirons d’abord la preuve que la discusaimisée philosophique releve bien,
pour la pratique dans I'espace scolaire qui nogsipe, du genre argumentatif, quel que soit
'age considéré, et quel que soit le théme serdamrétexte a la discussion.

Nous étudierons ensuite dans quelle mesure l'étddela discussion a visée
philosophique, saisie dans le cadre du genre angiatife donne I'occasion de mesurer le lien
productif entre les compétences orales et les ctanpés écrites des éléves. Dans cette
perspective, les oppositions entre dialogie etilplgie serviront de guide pour revisiter les
distinctions présentées a l'origine par E. Rouldial6gal vs dialogique, monologal vs
monologique, Roulet & al., 1985). Dans cet espaoces confronterons le modéle d’analyse
hiérarchique et fonctionnel de Roulet (Roulet & &P85), le modele fonctionnel énonciatif
de Bronckart (Bronckart, Bain, Schneuwly, Davaud,P&squier, 1985) avec le modeéle
d’enchainement interlocutoire nancéen (Trognon,1199995, 1999, Trognon& Brassac,
1992, Brassac, 2001) qui integre pour ce derngeptmcipaux éléments du modéle de Roulet.

Nous exploiterons pour finir la piste qui permetiae a I'étude scientifique de cette
pratigue de dépasser le cadre des reperes chrimqmsgtels qu'ils furent originairement
fixés par la psychologie développementale pouriétuds discours argumentatifs (Golder,
1996a) et ouvrir sur des études davantage tourséesl’acquisition plutét que le
développement.

. CARACTERISER LE GENRE DE LA DISCUSSION A VISEE
PHILOSOPHIQUE

L’étude empirique de corpus menée au chapitre n°ét mn évidence des
caractéristiques particulieres des discussionsé&eyhilosophique, et fait ressortir I'intérét de
les étudier du point de vue de la pragmatique. Maisnvient de pouvoir aussi appréhender
ces pratiques dans leur ensemble comme un obgitsicjue particulier. Ceci oblige alors a
définir puis privilégier certains axes, sans daguitess porteurs que d’autres. C’est pourquoi
nous instruirons cette problématique en proposaminte entrée en matiére une étude
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comparée de cing corpus entiers de discussionsanenkecole €lémentaire, dans le cadre de
nos formations d’enseignants.

A. Etude comparée de différents corpus

Une étude (non publiée), menée assez récemmers,anpermis grace a |'utilisation du
logiciel Tropes (Acetic 1994-2005) de vérifier das discussions produites dans les classes
expérimentales dont nous avons encadré antérientetaetravail théorique et pratique
(Auriac-Peyronnet, 2002a/b/c), appartiennent bianganre argumentatif (Auriac, 2004a).
Trois discussions obtenues en classe matethéf@mes : écraser, écraser, choisir), ainsi que
deux discussions provenant d’une classe de coémseditaire ¢ annéé® (théme : intérieur
vs extérieur) et une autre de cours élémentdif @nnéé&* (théme : les grimaces) sont
passées au crible du logiciel d’analyse de discdledogiciel reprend les principes d’analyse
propositionnelle du discours exposés par Ghigletriglanchet (Ghiglione & Blanchet, 1991),
et permet sur la base d’'un découpage propositipmigerelever d’'une part les principaux
référents noyaux (sur la base de la frequencedkjicd’autre part de rendre compte des
liaisons fonctionnelles entre les univers réfématconvoqués.

1. Le style plutdt argumentatif

Les résultats sont concordants (voir les tableaddessous, cf. Auriac, 2006d) :
chacune de ces cing discussions appartient a lenpdt6t argumentatif.

Corpus de Grande Section maternelle Corpug Corpus
CEl CE2
Définition du style et autres constantes remarcsabl
Ecraser Ecraser Choisir Intérieur Grimaces
Style plutét Style plutét Style plut6t Style plut6t Style plutét
argumentatif argumentatif argumentatif argumentatif argumentatif

Prise en charge
par le narrateur.
Prise en charge a

Prise en charge
par le narrateur.
Prise en charge a

Prise en charge
par le narrateur.
Prise en charge a

Prise en charge
par le narrateur.

Prise en charge
par le narrateur.
Prise en charge a

['aide du "Je".
Des notions de
doute ont été
détectées

['aide du "Je". ['aide du "Je".
Des notions de
doute ont été

détectées

['aide du "Je".
Des notions de
doute ont été
détectées

On remarquera que I'ancrage expérientiel des sugdtgue préconisé dans la démarche
lipmanienne (voir chapitre 1) apparait sous lag@ié émergente de la « prise en charge a
'aide du « je » » dans quatre des cing corpus.

2 Classe de Mme Erard, Gerzat, Puy- de Dome, staderthation continue IUFM d’Auvergne, 1999-2001- La
philosophie pour enfant au primaire (Introductiori®99-2000) —C02- — Le rble du maitre (Suite 22001)-
C29-

13 Classe de M Laurent, Issoire, Puy-de-D6éme, stagemation continue IUFM d’Auvergne, 2000-2001- La
philosophie pour enfant (Introduction |) —C28-

14 Classe de Mme Milien, St Amant Tallende, Puy-devi@pstage de formation continue IUFM d’Auvergne,
1999-2001- La philosophie pour enfant au primdingdduction |, 1999-2000) —C02-— Le réle du ma{Beite
2000-2001)-C29-— Le role du maitre (Suite)-C29-
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2. Emergence du doute

On mentionnera de méme que I'émergence de notewlwdte, détectées dans trois des
cing corpus, correspond a la huitieme dimensioribé empirique caractéristiqgue de ces
discussions (cf. Daniel & Beaussoleil, 1991, vdiagitre 1). Il conviendrait d’étendre ces
comparatifs a 'ensemble des corpus assez nomleteaxtuellement a disposition dans le
champ de la recherche portant sur ces pratiques rfes perspectives en conclusion de la
note de synthése). Nous considérerons toutefoisnepatquis, dans le cadre de nos données,

gue la discussion a visée philosophique apparient au genre argumentatif.

alors facilement détecter des constantes d’'un sacadiautre.

B. L’émergence de certaines marques de discours

L’'analyse, prise en charge par le logiciel Tromks)ne de plus un tableau des différents
indicateurs langagiers le plus frequemment prod@its la base de cette fréquence, on peut

Corpus de Grande Section maternelle Corpus CE1 USAZE2
Les indicateurs langagiers : pourcentage de frémuen
Ecraser Ecraser Choisir Intérieur Grimaces
*Verbes Déclaratif | * Verbes: Déclaratif| * Verbes : * Verbes : * Verbes :
5.5% 23.9% Déclaratif 23.9% Statif 37.5% Statif  38.2%

* Connecteurs :
Condition 3.6%
Cause 28.7%
But 1.1%
Disjonction .5%
Temps 5.1%
* Modalisations
Négation 34.3%
* Adjectifs :
Subjectif 65.7%
* Pronoms :
"Je" 17.6%
"Tu" 21.4%
"Nous" 8.0%
"On" 34.2%

* Connecteurs :
Condition14.2%
Cause 27.7%
But 1.2%
Temps 11.1%

* Modalisations :
Lieu 15.8%
Affirmation 11.1%

Doute 2.1%
Négation 36.3%
* Adjectifs :
Subjectif 64.7%
* Pronoms :
"Je" 34.4%
"Tu" 15.3%
"Vous" 3.2%
"Oon" 23.4%

* Connecteurs :
Condition 10.8%
Cause 31.2%
Disjonction
7.5%

Temps 15.1%
* Modalisations :
Temps 16.1%
Affirmation 8.1%
Négation 30.9%
* Adjectifs :
Numérique 72.3%
* Pronoms :

"Je" 21.2%
"Tu" 15.5%
"Nous" 3.5%
"Oon" 32.3%

Déclaratif 25.6%
* Connecteurs :
Condition 10.9%
Cause 25.2%
But 2.4%
Opposition
14.5%

Temps 12.2%
* Modalisations :
Lieu 24.4%
Affirmation14.0%
Négation 29.1%
* Adjectifs :
Numeérique
77.2%

* Pronoms :

"Je" 11.9%
"Tu" 7.0%
"Nous" 6.0%
"lls" 14.1%
"on" 26.7%

Déclaratif 22.3%
* Connecteurs :
Condition 16.9%
Cause 20.0%
Disjonction6.2%
Temps 8.5%

* Modalisations :
Affirmation 1.7%
Doute 2.2%
Négation 42.2%

* Adjectifs :
Numérique 57.0%
* Pronoms :

"Je" 26.8%
"Tu" 8.7%
"Nous" 4.0%
"lls" 8.3%
"On" 19.6% *

Nous remarquons plusieurs constantes, qui n’ontgppétention d’avoir, ici, valeur de
signification statistique, mais servent de validiatia rebours d’éléments traités dans les

travaux que nous avons menés antérieurement. itesrémarquablés sont pour nous : la

présence réguliere des causes (25% en moyenneprésence (comme traces) de
raisonnements conditionnels (entre 3% et 17% dSel®morpus), 'usage en fréquence quasi
dominante du «on » (entre 25% et 34%), enfin lmidance de la négation (entre 22% et

42%) sur I'affirmation. Ces constantes, repéréemdriére transversale, peuvarpostériori

15 Nous laissons de coté la catégorie des verbesyapscommenterons en fin de chapitre (voir cotmgal).
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d’apres I'étude des ces cing corpus et dmpeiori étre considérées comme indépendantes de
I'age strict des éleves (5 ans, 7 ans et 8 ans).

1. Cause et raisonnements conditionnels

La présence déléments se rapportant a la caus® gire l'usage de modalité
particuliere de raisonnement conditionnel (« daescas », «si», «plutbt», voir pour
'emploi de « si » sa valeur polysémique cependanCaron, 1979) indiquent que les éleves,
des le plus jeune age, manipulent a I'occasionededescussions les figures méme minimales
de raisonnement (cf. chapitre 1). Nous produisams gxemple le relevé automatisé par
Tropes des expressions de la condition correspordiacorpus de GS sur le theot®isir.

Exemple : Gs (choisir) :

» si elle voulait aller dans une autre école.
ou qu'on choisit plutdét avec quelqu'un d'autre?
Comme ¢a si on est sage,
si on a mal, par exemple, a la cheville.
Est-ce que je peux choisir de mettre debout si
Est-ce qu'on peut choisir dans ce cas la ?
Donc, on ne peut plus choisir dans ce cas ?
Alors, si je comprends bien,
si je me souviens bien, un peu l'idée de
si on se fait mal par exemple

Remarquons que la mise en perspective de cettengiame de la condition ne peut
s’effectuer que grace au relevé de marques exgi¢itoir cependant notre chapitre n°4). Le
raisonnement causal est un type de raisonnememwtriamp dés I'dge préscolaire qui permet a
'enfant de s’exercer dans I'élaboration d’inféregcou de raisonnements par inférences qui
ensuite conditionnent la réussite dans I'exercamasre de la compréhension de texte. Ainsi
comme le précise récemment le rapport de MakdissBdsclair « Les difficultés en
compréhension de texte, si souvent soulignées gmrehseignants et les chercheurs, ne
relevent pas tant d'une difficulté a repérer ceesiinformations explicites dans les textes,
mais bien d'une difficulté a élaborer des inféren@@ain, Oakhill et Elbro, 2003; Dewitz et
Dewitz, 2003; Bourg, Bauer et van den Broek, 199r&sser, Singer et Trabasso, 1994; Yuill
et Oakhill, 1991). » Or « A lumiére des analysesaqu montré que les enfants rendent les
relations causales plus explicites en cours derdeau’en fin de lecture, il semble justifié de
concevoir que le dialogue en cours de lecture fagda complexification de I'expression des
relations causales par I'enfant d’age préscolaif@lakdissi & Boisclair, 2004). Les auteurs
du rapport préconisent ainsi I'exercice de la Ilectunteractive pour accroitre cette
complexification et I'entrainement au maniement @gpressions causales. Au sein des
discussions a visée philosophique dans le cadreule échantillon 'expression des relations
causales est prépondérante et I'on aurait ingrétablir des comparatifs entre différentes
situations pédagogiques d’entrainement a la pramua’expression causales (voir notre
chapitre n°4) dont la discussion a visée philosmppéi

2. Le cas d’emploi ou d’'usage du « on »

D’autre part, la fréquence d’utilisation du pronaron », typiquement francais, doit étre
aussi commenté. Il représente a lui seul de 20%% Bes emplois pronominaux dans les
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corpus considérés. Ce qui est remarquable c’estefuemploi apparait non pas a I'adge ou la
généralisation serait effective (voir Ill. B. 2uplloin), mais des 5 ans.

Exemple : Gs (écraser, cf. chapitre 1)
= eh ben écraser ¢a veut dire qu'on met un truc sur quelque chose
et ouis on puis et puis c'est écrasé
si on marche sur la fleur eh ben hum
alors on I'a pas assez arrosé et moi
sion regarde bien et
que et ou on va
et ou on marche par exemple
sij'écrase on va pas écraser n'importe quoi si
tout ce qu'on veut
sion l'a arrosé pas assez

En regard de I'étude de cas que nous avons menpeesad’éléves de®8® (Auriac-
Peyronnet & Daniel, 2002), ou l'usage du mauquenpminal « on » considéré a I'époque
comme indicateur de « généralisation », n'évolpag en terme de fréquence apres plusieurs
mois de pratique, nous nous demandons s'il fausidérer cette caractéristique d’emploi
dominant du «on » -indice de généralisation- coniheelevant du régime général de la
discussion et non de la portée philosophique dde-cel ou comme 2)devant étre
reconsidérée en utilisant une échelle développateean regard des évolutions effectivement
constatée lors de I'étude du développement desouliscargumentatifs (Golder, 1996).
L'usage des «on» a 5 ans ou a 12 ans ne recaawnre doute pas la méme opération
cognitive de généralisation. Car, on note aussi’'gsage du « on » sur deux corpus parmi les
cing de I'étude est a mettre en rapport avec ailuk je ». On aura donc intérét a considérer
davantage le systeme plurifonctionnel des prondkasidc, accepté, en révision a/), entre eux
(pluri-logie) que considérer trop hativement queséige du « on » est (ou non) emblématique
de la pratique de ces discussions (voir plus lgurjlogique). L'usage du « on » pourrait bien
aussi, en ce qu'il est une marque plus caractguistdu genre de I'oral comparé a I'écrit aux
ages de 9/10, 12/13, 15/16 et adultes (Jisa & Sfvist) 2002) avoir dans ces discussions a
visée philosophique des emplois tres caractérmégjela de I'idée de généralisation. Tout
dépend en fait de la référence qui se cache defiiesage de ce pronom « on » dont on sait
gu’'avec I'age gu'il sera supplanté progressivengerdcrit par 'emploi de noms : « I'homme
dans la rue, tout le monde, les gens, les écoti¢@ayraud, 1999, cité par Jisa & Stromqvist,
2002). On sait aussi que l'usage du « on » estfplggient dans sa modalité orale a 9/10 et
12/13 ans que lorsque les sujets ont 15/16 ansopuasiultes (Jisa & Stromaqvist, 2002),
preuve que le pronom « on » exerce un pivot pditicdu processus cognitif a I'ceuvre sous
jacent a son usage chez les sujets les plus jeliirtégration des pronominaux « on »
pourrait méme étre une maniere économique de rtrigsesujets a I'écrit chez les jeunes
scripteurs de CE2 (Auriac, accepté, en révision a/)

3. La négation

Le cas de la négation, dominant I'affirmation, ieséressant a traiter. Nous n’avons pas
eu l'occasion d’approfondir dans les analyses dpueffectuées ce fait. Si les marqueurs
d’'opposition (non mais) fréequemment rappelés conmam@ctéristiques de I'argumentation
(Cadiot & Chevalier, 1979, Golder, 1992a/b, 1998ar Golder 1996b) sont effectivement
présents dans les discussions philosophiques Awriac-Peyronnet, 2002a), le statut de la
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négation comme marqueur d’'une opération cognitimportante —mise en contradiction de
deux univers- est, a notre connaissance, raremesnémavant par les chercheurs depuis les
travaux de Gillieron (Gillieron, 1972 voir récemment toutefois I'analyse de Sautot,6300
En fait, I'extraction (par Tropes) des énonceés quricette marque indique que la négation
joue pourtant comme fréquente bascule dans le wlisca au moins deux niveaux. La
négation joue comme pivot pour marquer le désacdptan social) ou pour marquer
I'opposition thématique (plan cognitif).

a) La négation comme marquage de frontiére thématique

On remarquera que l'usage de la négation pour mmserdésaccord semble, dans le
cadre restreint de ces données, plus fréquent @u(CEoccurrences) qu'au CE1 (une seule
occurrence). Mais, en fait dans I'ensemble desrpusy la négation est généralement plutot
utilisée comme pivot thématique. Dans le graphayitopar tropes sur le corpus de CE2
(reproduit ci-dessous) on voit apparaitre, queard des contenus thématiques en contexte
gauche -famille, vote, chevewetc.- qui sont reliés a d’autres contenus thémeasigen
contexte droit: peur, droit, famille, question, eag etc.. Si on laisse de coté les 11
occurrences en lien avec le théme de I'« accormbntéxte droit), la négation oppose bien
deux univers thématiques différenciés.

Graphe Tropes CE2 (grimaces)
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Nous donnons des exemples tirés des corpus a clliasuages (Gs, CE1 et CE2). On
peut classer ces exemples selon l'univers auxqlelséférent pour assurer la frontiere
thématique.

Il peut s’agir d'un marquage de frontiére ancréel'sspace des relations sociales : la
négation pose celui qui vient de parler dans urxtérieur » au theme général de la
discussion. Pour exemple, dans la locution « opamte pas de ¢a », la négation fait retour a
I'interlocuteur sur le fait qu'’il se trompe de « nae interlocutoire ».

% Nous n'avons cependant pas élaboré sur cette igueshe revue fouillée. Signalons, outre I'étude de
Gillieron, C. (1972). Les recherches psychologicetgssycholinguistiques sur la négatidnavaux du centre de
Recerches sémiologiqueldniversité de Neuchatel, I'article de Miéville, [P1992). Penser la négation : une
introduction, Argumentation, @l) 1-6, ou celui d’Apothéloz, Brandt & Quiroz (189 Champ et effet de la
négation argumentative : contre-argumentation seran causéyrgumentation, 6(199-113.
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Exemples (plan social) :
= Onne parle pas de ¢ca
qu'on n‘a pas compris
non moi j'ai entendu son idée
tu trouves que c'est pas bien
Moi je ne suis pas d'accord avec Brice
je suis pas d'accord avec Antoine on ne peut pas se faire garder

Il peut s’agir d'un marquage de frontiere que I'qualifiera de cognitive, dans la
mesure ou c’est un décalage au sein méme d’'unaséxitede I'objet de discours (au sens de
Grize) qui se produit. Il y a alors, par I'interni@ide de la négation, création d’'un deuxieme
theme en opposition (antonymie), ou seulement ealdge. Cette opération s’apparente donc
a celle d'une génération d’idées ou de connaissaanerapport avec le théme traité, sans
suivre une logique définitionnelle. Pour exemplenglla locution « parce que dans la ville, il
y a pastout le temps de I'herbe y a du gravier y a laaou(coprus CE1), 'opération de
créativité suit une logique de construction phausible Cette construction du plausible
conduit & ce que Grize désigne comme la créatiaredeclasses meréologiques, en référence
a Liesniewski et Miéville (1987, cité par Grize,909 p.23). La production d’'une classe
méréologique ou collective (« penser a chevaltgenser a sa criniere, a ses sabots », Grize,
19990, p.23) dote la construction de I'objet dediss d’'un contour « toujours particulier » et
« d’'un contenu spécifique » (Grize, 1990, p.22pralque la classe définitionnelle (le cheval
est « un mammifére domestique, de l'ordre des @sgdamille des équidés », Grize, 1990,
p.23) n'appartient pas a la « logique naturelle ».

Exemples (plan cognitif) :
»= parce que avec le vélo si quelqu'un I'écrase c'est pas bien de faire ¢a
Non, parce qu'on peut pas choisir tout seul???
Alors, elle choisit toute seule ou pas toute seule?
Y'a pas que les mamans
parce que dans la ville y a pas tout le temps de I'herbe y a du gravier y a la route
non il a que de l'extérieur
pas obligé parce que//
je rajoute ils peuvent s'enfuir s'ils ne sont pas en cage ils peuvent détruire des choses
des maisons
= on ne fait pas toujours
» le dictionnaire ¢a veut pas dire c'est comment ¢a s'écrit

Enfin, on peut trouver un marquage de frontiereagumule le positionnement cognitif
et 'ancrage social du désaccord. Les éleves qdyisent ce type de marquage introduisent
dans un méme tour la création d’une nouvelle thgmat(axe cognitif) et I'ancrage social
associée a celle-ci. Pour exemple, dans la locution un extérieur du jardin oui nauh
ch’sais_pas» la prise en charge du dit « je sais pae peut étre dissociée de cette création de
frontiére. La proposition du nouveau théme « lglifapossede lui aussi un extérieur » qui
faisait référence au fait que le jardin était sednet envisagé auparavant dans la discussion
comme l'extérieur de la maison n’'est pas directdnamsumeée, mais seulement proposée
comme probable. On est ici dans une figure de {ildités (axe de la cognition) soumise a
'adéquation des pairs (axe social). On reste dams un espace de I'hypothétique. De méme
dans le tour « s’il y a plusieurs peurs, ils voas @ marquer plusieurs fois » (coprus CE2),
I'éleve de CE2 soumet a invalidation I'hypothéseyggrée par le locuteur précédent. |l
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englobe ainsi la création d’'un contexte de régliténs les dictionnaires il n'y a qu’'une
indexation pour chague mot) pour s’opposer a I'iaéeerse.
Exemples cumulant cognitif et social
= ou un extérieur du jardin oui non euh ch'sais pas
= s'il y a plusieurs peurs ils vont pas le marquer plusieurs fois

= siune plus longue définition si y a besoin non une définition sur ce peur la et une autre sur
ce peur la

Il serait sans aucun doute intéressant de mejtnar & I'instar de I'analyse proposeée par
Sautot pour les interactions didactiques (Sauf@@6 quel role jouent ces diverses négations
au sein du déploiement dynamique et fonctionneldiesussions a visée philosophique. Si
« 'antonymie (est) un puissant outil de constuttde catégorisation » (Sautot, 2006, p.
252), il faut s’interroger a la fois sur le mode déroupage qu’opérent les antonymies et sur
les mondes auxquels elles s’appliquent (voir noiipitre n°3). Il faut aussi s’interroger pour
vérifier si ces antonymies sont, ou non, des olitiguistiques puissant qui pourraient alors
devenir des indicateurs langagiers pour repéreddploiement d’antynomies réelles et
efficaces au sein des discussions a visée philopophLe linguistique serait la une voie
d’exercice pour servir le développement du conafioir notre chapitre n°4).

b) La fonction dialogale : une spécificité du discouen
maternelle ?
Dans les corpus de maternelle I'analyse par Tro@esle que ce sont les acteurs qui

sont repérés comme éléments les plus réguliersalgextes intervenant apres des énoncés a
valence négative. C’est alors la maitresse (11lrosaces en contexte droit, codagelans le
graphe reproduit ci-aprés) ou bien le collectifleM@s (5 occurrences en contexte droit,
codageéls dans le graphe reproduit ci-apres) qui sont désigba négation ouvre donc assez
fréquemment sur I'opportunité d’'une prise de padd®antage repérée par l'auteur du dire
gue par le contenu du discours produit (cf. mamjaecord etudiée plus haut). La négation
produite initialement provoque ici un changementaie, provoque I'acte réactif. En ce cas
la négation s'illustre dans sa fonction dialogai&er sert a provoquer une réaction de
l'auditoire avant de pouvoir produire du déassaads le discours.

Graphe Tropes : la négation corpus Gs (écrasere)au
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Nous illustrons par les exemples ou la maitreseda@e M en gras) apres le pivot
marqué par la négation (contexte gauche) relanéehdnge. En fait on dénombre 11
occurrences sur les 52 contextes repérés a gaacieqpes dans I'ensemble du corpus. Ceci
indique qu’environ 21% des contextes neégatifs dohri®ccasion a la maitresse de
directement enchainer le discours. La fonctionogjale des énoncés a valence négative doit
étre rapportée a ce pourcentage. Une fois sunSdignante se saisit de 'énoncé négatif pour
relancer I'échange.

Exemple d’'une négation a portée dialogale : (cojause, écraser)

= onpeut pas écraser les tomates @=>=>enchainement direct M:

= eh ben eh ben si si eh ben si on écrase le pollen on peut avoir on peut pas on peut pas
encore avoir @==enchainement direct M:

pour écraser les tomates//on peut pas aller en chercher @=>=enchainement direct M:
ch'sais plus @=®=enchainement direct = M:

parce que sinon y grandit pas =>=>=enchainement direct M:

et les fleurs eh ben ca va plus y pousser aprés ¢a pourrait on pourra y plus y prendre
= =>=>enchainement direct M :

eh on pourra pas le manger @®==enchainement direct M:

non ===enchainement direct M:

non mais// ®==enchainement direct M:

xxxben oui puisqu'il y est pas content xxx ®==enchainement direct M:

Concernant les réactions d’éléves, on trouve eanehe des formes non abouties en
terme de discours. La réactivité se produit (deditdges, des rires, des commentaires
prononceés en aparté) mais qui restent inaudibkes dp possibilité de développer apres le non
a cet age). C’est ce qui nous conduit a proposstetprétation d’une fonction strictement
dialogale, de provocation qui ne peut, lorsqueard ge jeunes éléves, servir a produire un
discours directement apres. En revanche on peacavgue la négation provoque bien de la
réactivite.

La fonction dialogale du « non » devra sans auaunedfaire I'objet de recherches plus
approfondies pour décider s'il elle releve d'unaed@nce développementale (absence du
marquage de ce contexte « éls » dans les autreas;omir ci-dessus) ou si elle joue un réle
caractéristique dans ces discussions.

c) Du dialogal au dialogique

Dans la mesure ou seul les corpus de Gs illusteerfonction dialogale, on peut
interpréter la disparition de cette fonction dialmysur les corpus d’éléves plus agés (CEL1 et
CEZ2) au profit d’'une dialogie installée. A comptler ces ages (7-8 ans), les énoncés négatifs
serviraient davantage le marquage d'une oppositpas strictement cognitive, la
coopérativité dialogale (Golder, 1996a/d) se trrasft peu a peu en des aptitudes
intrapsychiques. Dit autrement la possibilité defipgr d’'un discours marquant I'opposition
pour réagir verbalement, compétence discursiveépassentiellement et régulierement par la
maitresse en grande section de maternelle seraitapg@eu intégrée, en jeu de roéle
conversationnel (réactivité comportementale) desnédernelle par les éleves eux-mémes,
puis développée au sein méme de l'activité disearplus tard. On tiendrait 1a une belle
illustration du passage de la fonction inter- afdaction intra- (Vygotski, 1934/). La
discussion serait alors effectivement un espacstagtpar I'enseignante, puis par les éleves
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lorsqu’ils sont plus grands, pour installer ce de@ncois nomme « une difféerence de

potentiel » (Francois, 1994) : « pour que dialogueun sens, il faut qu’'un médium commun,

un espace discursif commun soit possible. Maiaut fiussi que les différences soient réelles,
gu’il y ait difféerence de potentiel entre ceux gommuniquent, que cette difference ne soit
pas qu’un accident da a leur particularité » (Foe¢l994, 141). Vers 5 ans, la particularité

s’'impose justement puisque I'on parle de soi (@pgobse) et c’est la maitresse qui transforme
cette particularité en opposition de vue discursiveelle le peut. Apres 7-8 ans, c’est I'éleve

qui détecte de mieux en mieux ce qui peut constilneécart de vue entre ce qu'il dit et ce

gu'’il entend. Mais le régime impose bien cette éeggplicite de désaccords potentiels.

Au dela de I'espace de nos propres données, ilieodrait de comparer les fréquences
d’énoncés négatifs dans des pratiques de discughkiemeutres soit sans visée philosophique
pour savoir si la négation de type cognitive est f@n) réellement caractéristique de la
discussion a visée philosophique. A notre conna@saucun comparatif d'oraux scolaires
n'a été travaillé en ce sens.

Ce relevé, portant sur le style d’'ensemble —argtatiénet mettant I'accent sur certains
marquages en surface conduit & mettre en rapmoesigects dialogal et dialogique dans ces
discussions. Nous reviendrons donc sur ces oppositjui permettent de clarifier les choses.

C. Le passage de linter- a I'intra-

On doit a E. Roulet, la distinction entre ce quanl’nomme discours monologes
dialogal, et discours monologiqgws dialogique (Roulet & al., 1985). Ces criteres, st
laissés de c6té au profit d’'une sur utilisationlaenotion de dialogisme en référence aux
travaux de Batkhine (voir Roulet & al., 1985) n@agnblent pourtant largement opératoires
pour étudier les conduites langagiéres, d’'un poi@tvue développemental (cf. Auriac-
Peyronnet & Daniel, 2002 par exemple). Comme le it en avant le modéle général du
développement des discours argumentatifs (Gol@964d), la capacité d’insertion dans une
coopérativité dialogale (jusque vers 6-7 ans, Gold892 a/d) fait peu a peu place a la
maitrise effective d’'une dialogie (vers 13-14 gomur I'écrit). Il ne fait plus guere de doute
d’ailleurs que le passage des conduites oralegg@mdes) aux conduites écrites (monogérees)
profite de cette caractéristique dialogique, quen I'doit avant tout considérer comme
cognitive (voir Auriac-Peyronnet, 2004a). Les tnaxgportant sur le conflit sociocognitif
(Doise & Mugny, 1981, Blaye, 1988) ont largemenpleié ce fait ou c’est I'occasion de
'enchainement interlocutoire qui porte les transfations sociocognitives. Plus
particulierement, les travaux portant sur le nonbaecords ou de désaccords (De Paolis &
Mugny, 1985) permettant de davantage caractéesigpe de médiation sémiotique a I'ceuvre
(Gilly, 1989, 1997) inspirent des pistes de travailtéressantes. Mais comment
opérationnaliser (trouver des indicateurs fiablesye processus dialogique (aspect cognitif
de la conduite) et insertion dans une procédurdegh#e (aspect social de la conduite) ? Est-
ce qu'adopter le point de vue d’autrui conduitr@ &bus influence ou a profiter d’'un écart de
vue ?
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1. La confusion entre polygestion et dialogie

Il nous semble que l'étude de Il'accession progvessi la capacité a considérer
cognitivement le point de vue d’autrui (dia-logest davantage étudiée par les psychologues
dans les conduites monogérées a I'écrit (Coirieal 1990, 2000, 2002, Golder, 1996a/b,
Gombert & al, 1993, Gombert, 1997, Coirier) : ocicpose probléeme. L'étude du passage
fonctionnel de l'oral a I'écrit est épineuse. Omfumd en permanence ce qui releve du dia-
logique et ce qui reléve de la monogestion danscéssion a I'écrit. L'age des éleves
concerné par ces études en production écrite ete p@rsceau : c’est seulement aupres
d’éleves agés souvent de 10 ans (ou davantage)eguétudes mettent en évidence des
résultats. Or cette confusion ici supposée enteeladjie et contrainte de la situation
monogeérée de I'écrit n'est pas effective puisqueeclegercheurs en psychologie se répartissent
justement généralement en deux classes : ceuxugliegt I'oral et ceux qui étudient I'écrit !
Les travaux de Golder (1992 a 1996), a cet égamgijraient d’'un pont possible qui n'a pas
ete réellement investi par d’autres. A notre cossaice peu de ponts sont alors établis entre
des modeles de l'oral tels que ceux de Levelt (1@89Clark (Clark & Wilkes-Gibbs, 1986,
1992, Clark, 1996/2002), ou E. Clark, Nelson sur detes de langage enfantin (Bernicot,
1990) par exemple, et les modeéles d’études dets éels que ceux d’Hayes & Flower (1980)
ou de Bereiter & Scardamalia (1987), par exemptér (klamargot & Chanquoy, 2001, pour
une revue des modeélisations concernant la produéioite). Il nous semble qu’il y a 1a un
espace mal abordé, et trop souvent sous l'anglia digference (Grabowki, 1996, Jisa, &
Stromavist, 2002, Bonin, 2003), sauf dans des teetad’ordre plutot didactique (Boré, 2003
par exemple), alors que l'idée d’'un continuum esitgetre a envisager (Fayol, 1997). Il est
clair que les ponts entre oral et écrit, s’il stnfait quotidien des enseignants et des éléves
comme ils font la préoccupation des chercheurs idactique du francais par exemple
(Nonnon, 1999, Halté, 2005, Schneuwly, & Dolz, 19%bnt moins le fait coutumier des
recherches en psychologie, fussent-elles conduitas point de vue pragmatique, a
I'exception des études récentes dans le champcoiksces du langage par Jisa et Stomaqvist
(2002, cf. plus haut) et des travaux de Stein S&feBernas, 1999) qui s’approchent de nos
préoccupations.

2. Le systeme pronominal comme exemple

Nous rapprocherons les données (analyse Tropes)ajiseavons présentées concernant
le systeme pronominal (nous reproduisons les dendég portées plus haut ci-dessous pour
faciliter la lecture) d’'une étude que nous avonsiéeea |'écrit pour mettre en valeur 'intérét
gu’il y aurait a scientifiquement coordonner, deéragoint de vue, les deux champs oral et
écrit. Le systeme pronominal, comme I'a bien mor@igiglione (Ghiglione & Trognon,
1993), permet largement de détecter la présencmoule styles argumentatifs associés. Sur
la base de ces données issues de I'écrit nous groegplorer les liens fonctionnels entre
l'utilisation des pronoms « je », « tu », « il $«€on » dans des écrits argumentatifs contraints
de CE2 Auriac, accepté en révision a/). Or la itistion de 'usage de ces pronoms varie
significativement avec le theme d'écriture, selarilgporte ou non une intention (forte vs
neutre vs faible) de conflit cognitif (distance daie avec les parents provoquée
expérimentalement) avec le destinataire. Si 'ocepte de rapprocher ces résultats avec les
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tendances issues des données a l'oral (ci-dessmwspeut envisager d’aménager un
comparatif oral-écrit de ces tendances, ne futeéengprincipes.

Rappel de 'usage des marques des pronoms (ar@ygearative Tropes)

Corpus de Grande Section maternelle \ Corpus CE1 USAR2
Le systeme pronominal: pourcentage de fréquence
Ecraser Ecraser Choisir Intérieur Grimaces

"Je" 17.6% |"Je" 34.4% |"Je" 21.2% |"Je" 11.9% |"Je" 26.8%

"Tu" 21.4% |"Tu" 153% |"Tu" 155% |"Tu" 7.0% "Tu" 8.7%

"Nous" 8.0% "Vous" 3.2% "Nous" 3.5% "Nous" 6.0% "Nous" 4.0%

"on" 34.2% |"On" 23.4% |"On" 32.3% |"lIs" 14.1% |"lIs" 8.3%
"On" 26.7% |"On" 19.6%*

Relativement a ces données, l'usage des pronorosah ést marqué des le jeune age
par la variété (quatre marques utilisées des 5 @mme par la diversification progressive
(cing marques a partir du CE1 dans ce corpus)égire dominant du « on » (plus haut), que
'on pourrait considéré comme la marque caraciqust du genre de la « discussion
argumentative a visée philosophique » doit alors &interprété dans cet espace d’'usage du
systeme des pronoms. Qu'est-ce qui fait exactersgsteme ici ? On appelle systeme la
cohérence des appuis entre chacun des pronomipauXu, I, On) au sein d'un espace
plurilogique (voir plus loin) en terme de co-vaigat de fréquence (Auriac, accepté, en
révision a/). On remarquera que l'usage du « ams deux corpus oraux sur les cing, entre
en compétition en taux d’'usage avec le « on »effet de compétition de fréquence entre les
usages du « je » et du « on » était effectivemessiadétecté dans les écrits d’éleves de CE2
(Auriac, accepté en révision a/). Si on toucheuté lanites d’une utilisation trop simpliste du
logiciel Tropes (cf. notre présentation), on vaissi I'avantage qu’il y aurait a conduire de
maniére systématique des étude sur les emploioutants ou décalés (entendu sur un axe
dévelopemental) des pronoms dans les discours etatorits des éléves dés le primaire (voir
étude de Caillier —ci-apres- et I'opération en @rojAuriac, Chanquoy et Favart, 2008, en fin
de chapitre).

Car paradoxalement, si dans les corpus oraux degealeves (GS a CE1) le «on »
domine, rien ne distingue la répartition de l'aggrapronominal dans les discussions
naturelles —début d’année- ou expertes -fin denBande pratique philosophique- telles que
nous les avons aussi étudiées avec des éleves aes(Auriac-Peyronnet & Daniel, 2002).
Nous reproduisons les données de I'époque ci-dessou

Décentration | Généralisation

intégrative

Décentration
altruiste

Ego-centrisme Extrapolation

L’auteur

source et cible.

déclaran
constitue sa propf

tLe discours s’appui
esur les propos d'u
autre qui es
reconnu.

ple groupe es
nciblé comme
référent au lieu d
«je ».

tLes  propos d
groupe servent d
uréférence.

IDes propos extérieu
€U UNn CONSensus soc
sont
référence.

pris comm

'S
al

Je

Tu

Nous/Vous

On (collectif)

On (vérité génér:

ale)

«Moi je vais chez
ma grand mere des

fois... »

« C’est pour revenir
5 surce qu’a dit
Marc »

« qu’est-ce que
vousen pensez »

«tout & I'heure on
avait dit que...»

«il paraitqu’ily a
différentes sortes de
bons éléves..»
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Légende : Catégorisation pour analyser les disonssisur le plan de la portée
« sociale » (reproduit et traduit de Auriac-Peymenta Daniel, 2002)

15.90%
6.20%
£z U

Début d’année (Septembre) Fin d’année (Mai)

Légende : Les histogrammes présentent dans l'ortlyde, 2) tu, 3) nous/vous, 4) on
(coll.), 5) on (Gen)

Le taux d’emploi, dans ces discours oraux, étud@mparativement entre septembre
(discours naturel) et mai (discours expert), dotmn@art belle a 'emploi du «tu », et ne
réserve au « on » qu’une place tres minimale. dl lg contradiction avec les tendances des
données orales présentées plus haut. Or, noussa&ibépoque fait I'hnypothése que le « on »
était un indice de marquage de la généralisaticert davantage le fait des discours experts
(fin d’'année). Il nous semblait que cette tensiemnsvce que les philosophes nomment la
« généralisation » (la Mit-Sein de Maisonneuve, 219602), les psychologues sociaux le
régime de «on-vérité », les linguistes l'usage «déndéfini » pouvait ressortir comme
caractéristique de visée philosophique de la caaedie ces discussions. Il n’en est rien (cf.
Auriac-Peyronnet & Daniel, 2002). Pourtant c’estrison pour laquelle nous avions
distingué les emplois du « on » a valeur collec{m®che d’une référence au « nous »), des
usages d'un «on » plus générique (extérieur aolmnwunauté des interlocuteurs). On
évoquera ici comme hypothese centrale la différeli@ége des éleves concernées GS a CE2
pour la premiére étude (ci-dessous) 8f°Gour la seconde (Auriac-Peyronnet & Daniel,
2002, rapportée ici). Il parait évident qu’il coent d’affiner, a chacun des ages, les contextes
d’emploi particularisés du «on », pour éviter d'émire une clef de lecture quasi-
sociologique, comme c’est parfois le cas. Les wawie Bauthier ont pu conduire a conforter
linterprétation d’'un déterminisme social dans #ge de lindéfini («on») ou de
limplication («je ») qui consiste a considéres lemplois du «je » comme des formes
d’'implication excessive ou affective des élevesudestons assez réservés sur cette idée, en
I'absence de recherches plus fouillées ou détaikbée la question. Si le comptage automatisé
(cf. l'utilisation que nous faisons nous mémesdeiTropes) parce gqu’il sert une comparison
exploratoire dégage des pistes, en revanche lizsig directe d'un effet de sens a un
marquage sociologique (caricaturant du type l'usdge «je » au college prouve une
inadaptation) nous parait dangereux. Si nos traveurous ont pas donné I'occasion, pour
I'heure, d’entamer des études poussées sur cetiig, Nous pouvons cependant avancer de
maniere théorique, que l'un des freins a l'idendfion des fonctions cognitives de I'oral
scolaire (voir plus bas) en lien avec I'activité gteduction écrite tient parfois a un manque
de reperes fiables sur ces questions de liens gates énonciatives, schéma et effet de sens
des marqueurs (Caron, 1988b), et opérations cggaitous jacentes a I'oral (voir chapitre 4).
Les travaux déja cités de Jisa autour de I'emploinpminal du « on » en contexte de
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production orale ou écrite (Jisa & Stromqgvist, 200&a & Viguié, 2005) augurent en
revanche de I'édification d’'un cadre théorique reredé a considérer.

3. Le pluri- et non le dia-

Il nous semble que I'oral déploie, pratiquement @K interposées des interlocuteurs
(20 a 30 dans une classe) bien davantage quetli@trespace que nous avons nomme
plurilogique (Auriac & Daniel, 2002). Chez Batkhjre&est le concept de dialogie qui permet
d’expliquer la pluralité des voix des textes quintf@éférence pour l'individu. Pour nous,
I'espace de l'oral est nécessairement moins figé/fjue celui des textes qui font référence,
puisque ce ne sont que des voix qui déterminenpasmua pas ce qui peut se constituer
logiqguement dans I'espace éphémere de linter-ldgaque est plurielle parce qu’elle est
justement imprévisible, capricieuse : et on sahhijue n’importe qui peut a 'occasion dire
n'importe quoi ! Comment donc concilier cet espatgiel, distribué non pas sur I'axe du
double (dia- je/tu), mais sur celui du possibld » qui a un avis encore différent (pluri-
jeftulil) et qui sera alors pris en charge au nonmel variété de possible (pluri- on/nous/vous)
lorsque I'on étudie le discours ?

4, Les parametres de l'interaction sociale

A notre connaissance il n'y a que dans les trawmikéquipe de Bronckart (Bronckart
& al., 1985) que les chercheurs se sont risquéaira fa jonction systématique entre des
modeles linguistiques de type énonciatif (Benvénis066, Culioli, 1990, 2002), étudiant les
emplois au sein de la langue considérée commensgstées pronominaux par exemple-, et la
qualification globale des discours -oraux commeit®cren se centrant sur les sujets
psychologiques —locuteur/scripteur-. Cette jonceshassurée en faisant appel a la notion de
parameétres deititeractionsociale Les travaux qui ensuite reprennent ces acqustiagelon
nous, quelque peu 'opportunité d’accroitre davgetancore les connaissances sur le systeme
d’emploi des différents marqueurs (cf. Caron, 19483, 1984, 1987a/b/c, 1988a/b, 1989).
En fait le probléme majeur semble davantage méthgitpue que théorique : il provient,
selon nous du « grand écart » a résoudre -prob&mmeux s’il en est! (voir notre chapitre
4)- entre macrostructure d’ensemble d’'un discotrsiierostructure dégagée au niveau du
marquage de surface des traces énonciatives. Rbulés travaux déja anciens ont déja
cherché a sérier ces phénoménes de «discours rigppaet dégager les modalités
d’organisation fonctionnelle des désignations pnawe « des déterminations sociales » qui
s’integrent a « la structure linguistique » (EbelF&la, 1981). Dans ce travail assez ancien
d’Ebel et Fiala, on voit comme une métaphore ptssie ce qui nous occupe. Les auteurs
présentent dans le cadre d'un modele hérité ed deriception énonciative de Benvéniste et
de la conception dialogique de Bakhtine la misdad gu réseau argumentatif qui a pu se
tisser entre différentes lettres adressées a ungbpopulaire a grand tirage. Les dix lettres
analysées « forment une chaine ou plus exactemmemgseau de discours qui se répondent.
En effet, toutes ces lettres, sauf la premiére,paytant un renvoi implicite ou une référence
explicite a un autre » (Ebel & Fiala, 1981, p. 60}.ce qui nous intéresse c’est la maniere
dont finalement les auteurs s’appuient sur le rjgleé par les marques de reprises
anaphoriques ou, pour exemples, « le « nous »ifomE comme une anaphore de « ouvriers
étrangers », ol a propos du «on » « («on sait fiee si on n'est au chdmage on nous
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expulsera ») (...) on voit qu'une méme marque peavoger a plusieurs catégories », ou
encore « « je » apparait cinq fois dans le voignaguvrier étranger », six fois dans le
voisinage « étranger ». » (Ebel & Fiala, 1981, pg/fh). Les auteurs de commenter, a propos
de ce dernier emploi: «fondée sur les deux margémonciatives «je » et « nous »,
'argumentation oscille ainsi entre deux pbéles giéds I'un par « ouvrier/travailleur
étranger », l'autre par « pays/ressortissant éarang» (Ebel & Fiala, 1981, p. 71). Ce qui est
ici décrit et analysé sur la base de la structoretionnelle des marques de la personne
montre en quoi le réseau argumentatif ne fonctigamais sur une seule opposition cognitive
(par exemple : « oui » VS « non »), mais sur uréorigue (sauvergarde de face), sur une
grammaire assumeée (soumission aux normes de ladatgtout le monde), correspondant au
renvoi perpétuel des multiples voies impliquées. |IBt&res multiples qui fonctionnent en
réseau aux discussions pratiqguées et enchainées damaine a l'autre en classe, il y a
comme un écho parfait. Tout le probléeme méthodglogien revanche entre marques
éenonciatives (les marques de la personne par ergngdl désignation (les références
enchainées sur de multiples voix) reste intactr(wnoitre chapitre n°4). Mais il est quasi
certain que c’est bien a partir d’'un repérage @ffet portant sur les discussions antérieures
effectuées par les éléves en classe que I'on pbeémer, a chacun des ages des éléves (de 5
ans a 17 ans) la capacité a organiser dans ladargjte « structure de l'interaction sociale »
interaction sociale qui est fondamentalement pghle.

5. Polylogal et plurilogie

Nous proposons de définir le polylogal (polygesti@s voies effectivement entendues)
en référence a l'oral. L’'oral n’est pas seulemealogal, mais réellement polylogal. Si le tour
de parole peut servir d’'unité de base a I'analygseversationnelle (Kerbrat-Orecchioni, 1990,
1992, Traverso, 1999) dans certains cas, l'anatjse actes de langage distribués en
conversation oblige a passer le cap du dialogalcBard (1998) parle a dessein de polylogue
praxéologique lorsqu’il étudie les discours en s#asqui sont fortement distribués.
Schubaueur-Leoni (1988, 1994, 1997) de méme, éugtie distribution de la parole dans
I'espace classe ou certains éleves représenterapgess pour les enseignants pour ne point
rompre le contrat didactique. Or, au plan intrapgyee, on peut avancer que le plurilogique
se surajoute donc (de la méme maniere que le djalegau polylogal et ne saurait étre
confondu. Seul le régime polylogal provient desactdristiques ou parametres de
l'interaction sociale (Bronckart & al., 1985) repefitant cette facette de l'inter-. En revanche,
le plurilogique définit les limites possibles desmdes cognitifs qui se créent lors de toute
interaction langagiére chez un méme individu auwun plarapsychique. La discussion, a
plusieurs interlocuteurs crée un espace d’intetlonuBrassac & Trognon, 1992) qui permet,
en tant que monde symbolique détaché des phénorasitésment sociaux (un, deux, trois,
guatre ou vingt interlocuteurs) d’étre le lieu déniption d’idées différentes (ou non:
dialogue de sourds) éventuellement divergentesgilegplurielle). C’est alors la divergence
d’opinions qui définit théoriguement le pluriloggjunon le nombre de participants. C’est
alors bien la négation, dialogale « je ne suisdgdascord », ou cognitive « un chat c’est pas
pareil qu’'un chien » (voir plus haut) qui trace demtieres (au sens Culiolien, 1990) entre
ces différents mondes cognitifs. Ces frontierescstirent I'espace cognitif. Le polylogal est
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illimité la ou le plurilogique est nécessairememntiié par les capacités des sujets (mémoire de
travail). Ce tracage de frontiere crée l'alternatila génération d’autres voies, enfin permet
I'hypothétique. La frontiére n’implique pas le comtAu contraire, elle conduit a 'émergence
du doute.

Cette plurilogie peut alors prendre différentesrfes : celle du débat, sorte de caricature
ou le pluriel s’opposerait de maniére stricte (tonfet celle la discussion ou le pluriel des
voix permet au contraire de nuancer, d’organisempropos collectif sans nécessairement
s’opposer (logique de I'examen, voir plus bas).

6. Logique plurielle et modalité de doute

Peut-on douter seul ? Sans doute... que non. Maisgmedouter a deux ? Sans doute
gue non... non plus. C’est certainement dans I'esdagaolylogal —espace social inter- et du
plurilogique -espace cognitif intra-, qu'’il fautlee nous interpréter correctement la présence
de traces de doutes présentes au sein des dis@asuisée philosophique. Pourquoi ? Parce
gue le doute est une stratégie essentielle pouir $§&xamen d’'un dossier. En revanche le
doute est une figure quasi impossible dans un débest souvent la certitude de chacun des
opposants qui oriente le jeu de langage et dorguklda créativité. Ne pas savoir, douter sont
des stratégies peu recommandées en milieu scolaattitude de doute serait pourtant une
des attitudes importantes pour accéder a une pengéee qui rentrerait comme une forme
de prédisposition en terme d’ouverture d’espritc{éiae, Giancarlo, Facione, 1995, Facione,
Facione, Giancarlo, 2000, Facione, 2007, Facion&agione, 2007, et voir plus loin la
présentation du projet Daniel, Schleifer, Auriad®&ns, soumis, 2007). A I'habitude pourtant
et effectivement les savoirs sont tendus vers tdéyénéme provisoire, et le doute est plutot
négativement percu par I'éleve, comme par le psefigs Mieux vaut savoir a I'école.
L’'analyse comparée de corpus acquis au college a@esmis de constater cette tendance a
rechercher le juste, le vrai aupres de I'enseigifantiac, 2004f, 2007a). Pour discuter en
revanche, il vaut mieux ne pas savoir et se renseigupres des autres. Est-ce possible en
classe ?

Les constantes extraites des données de I'étudegarative entre les cing corpus
présentées plus haut font apparaitre dans les dgeragtraits de I'analyse logistique de
Tropes que c'est davantage l'adulte qui porte cested dans les discussions a visée
philosophiques. Mais... parfois certains éleves aussi

Exemple :

GS:

Eléve : je pourrais peut-étre

Enseignant : ou peut-étre P pourra poser une question

Eléve : parce que si on xxxx les pieds tout petits eh ben on va peut-étre pas voir
Enseignant : et pourquoi elle a mangé pas beaucoup c'est peut-étre

Enseignant : toi tu penses que les sauterelles elles piquent pas forcément elles sont
peut-étre gentilles rires M:

» Enseignant : Il a peut-étre une idée

= Enseignant : On va peut-étre demander aussi a (nom de I'éléve) ce qu'elle en pense.

CE2:
= Enseignant : alors peut-étre ¢ca Qu'est-ce qui en fait des grimaces
= Eléve : une autre raison il en a trop il a plus envie il en a assez peut-étre il croit que ¢a
ne sent pas bon c'est un vieux zoo peut-étre il a vu un serpent échappé
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= Eléve : le vote ne nous donne pas la réponse peut étre peut-étre par exemple tout le
monde a pris la phrases n2

C’est le marqueur linguistiqugeut-étre(voir chapitre n°4) qui est ici emblématique de
la figure du doute. On le voit sur ces exemplespeut laisser planer le doute indifféremment
dans I'espace du social (ilpeut-étre—ou pas- envie de parler) ou comme élément cogniti
(les sauterelles sopeut-étregentilles — ou pas). C'est en fait le régime gahdu doute...
qui s’installe. Il apeut-étreraison a autant d'importance que c’'psut-étreun chat ou un
chien. C’est en ce sens que la discussion d’adlleer peut s’interpréter correctement qu’en
considérant «la double dimension sociocognitivel'oieerlocution » (...) La discussion
accomplit a la fois des « évenements cognitifsestrdpports sociaux » (Trognon, 1999, p.78,
voir plus bas, cf. Lipman dans sa conception d’'esoenmunauté de recherche associé a
I’heuristique cognitive, voir notre chapitre n°1).

L’analyse de production de questions effectuée der éleves rédées ou non a la
discussion a visée philosophique (Auriac, 2006didgue que les positionnements cognitifs ne
sont pas tous égaux quant a I'émergence possibledaiie et de I'examen pluriel
d’alternatives. Aprés la lecture d’'un conte « laip@e » (Contes d’Audrey-Anne, cf. Daniel,
2003), les éleves proposaient leur questionnenhenpositionnement de Lucas en « je sais »
s’oppose a celui de Théo en «je ne sais pas »g@d Maufrais, 2006) a propos de
I'histoire ou I'amie d’Audrey-Anne ne lui préte psa corde a sauter.

Exemples :
Lucas : « un garcon c’est un garcon et une fikgerene fille ».

Théo : «si elle lui aurit prété sa corde a sautest-ce qu’elle lui auait tiré les
cheveux ? ».

Lucas n'a pas de doute et ne produit pas de questioent. La certitude bloque la
génération d’alternative. Pourtant I'alternative l@en présente : un garcon n’est pas une fille.

Pour Théo, le doute organise le questionnementobelitionnel §i...aurit) trace les
contours de l'alternative produite (ici dans I'espale I'imaginé, mais surtout du probable
dans le quotidien) qui cadre la production du qaesement. La négative I'emporte donc sur
le fait présenté dans I'histoire lue en suppgreut-étreque I'on ne tire pas les cheveux dans
tous les cas ? Le questionnement est réel.

Douter n’est donc pas une guestion d'age, c’egiranédé cognitif qui met simplement
en présence deux univers en aménageant un compleatype alternatif. Il n’'y a pas de
« bonne » réponse, seulement une bascule possiblepegmet justement de créer le
raisonnement de type conditionnel : si... alors.

7. Logique plurielle, modalité de doute et capacité au jugement

Nous avons, lors d’une analyse de cas avec dessélgus agés {6° 11-12 ans,
Auriac-Peyronnet & Daniel, 2002) intégré la modalitu doute a la catégorie générale du
jugement. En fait, les énoncés étaient triés dartmiégorie jugement s’ils comportaient des
traces explicites de modalisations de type axiglogs (dont le doute). Nous reproduisons la
grille d’'analyse de discours produite a I'époqueetite étude.
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Appropriation |Transformation Création Raisonnement Jugement
Récit rattaché Exemplification | Thématique Re-contextualisation Vérification
Reformulation Reformulation connexe Association Recherche de preuve
Expérience différentielle Extrapolation Critique Criteres de validité
Rappel de Extension de Nouvelle Connexion idées Positionnement
thématique thématique exploration Argumentation Critériologie

Idée originale Contre-pied Doute

Réflexion

Exemples et marqueurs associés

« ben moi par
exemple ca m'est
arrivé la méme
chose »

« Moi je fais des
grimaces comme
ca»

« je vais en
vacances chez m
mémeé des fois »
« sur le tableau jg
vois une fleur »

« Ben comme
exemple moi
jaurai »

« ben
communiquer c'es
parler de prés et
puis de loin »

« ce qu'il veut dire
ac’est...»

« la fleur elle est
rouge et bleu »

« beny a pas que
le langage pour se
nourrir aussi c’est
différent »

L« ben les filles
aussi »

« moi en plus des
animaux je me
demande aussi
pour les fleurs »
« moi il me vient
une idée, c’est par
exemple »

« ben oui mais si of
te tire les cheveux
aprés t'es pas
content »

« je ne sais pas »

« Oui mais ca c’est
des méchancetés »
« ben c’est quand tu
pleures que tu vois
que c'est une
méchanceté »

n« ben c’est pas forcémer

—

vrai, ca dépend »

« |4, dans ce cas, c’'est
vrai »

« je suis pas d’accord
c'est pas ¢a
communiquer »

« mais en plus parler c'e
se comprendre »

« non, tout le monde pey
faire ca »

« Moi je pense que c’est
mieux d’aller seul au
cinéma »

« C’est pas la méme
chose je trouve »

« il y a des petites et des|
grandes bétises »

« c’est pareil pour les
adultes »

D

—

—

Extrait et traduit de Auriac-Peyronnet & Daniel 020

En exploitant cette grille, on a pu mettre en év@eque I'enseignant ainsi que certains
eléves recourrent des le début de I'année a uatégie de mise en doute de leurs propos
comme de ceux d'autrui. Cette stratégie se tramgfeu a peu aux discours tenus par d’autres
éléves en fin d’'année, tandis que I'enseignant tigsinquant a lui cette stratégie tout au long
de l'année au méme taux. Nous concluions que l&s@rou I'entrainement a travers des
discussions hebdomadaires a I'examen pluriel dassides autres conduit les éleves a adopter
un style argumentatif ou la mise en doute deviert modalité dominante quant a I'acces au
jugement. Nous laissons la de c6té le lien entdification de ce que I'on peut nommer
jugement et I'idée de moralité (voir notre chapiif8).

Pour conclure sur ce volet on a pu décider queidaudsion a visée philosophique
appartient bien au genre argumentatif. C'est le loasque I'argumentatif se définit par
'ouverture psychique d’'un espace plurilogique deesgjuels les modalités conditionnelles,
causales et de doute participent a I'examen raé&dium théme, et ce indépendamment de la
spécificité du theme. Le discours, pris alors eargh a titre individuel grace au « je » opére
le passage a l'intra- mais dans un procédé deagpéoncomitant qui ne peut que s’'ancrer
sur l'utilisation d’'un procédé économique de gélsmion qui passe des le jeune age par
'emploi du « on » ou sur la mise en commun soaigle< nous ». C’est I'exercice de la mise
en perspective enchainée des positions d'autrtérfajui institue le dit individuel (intra).
Dans cet espace, c’est sans doute la négation, edigure de rupture, qu’elle soit dialogale
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ou dialogique, qui opére I'ouverture vers ce qua lpourrait nommer la limite du déja dit.
Nous n’'avons pour notre part, pas suffisammentatligvle repérage des enchainements
interlocutoires qui favorisaient 'émergence de négations porteuses d’ouverture sur des
mondes cognitifs divergents. La discussion, souss amnditions (plurilogie, cause, doute,
négation) augure d’'un passage dans les enchairemerocutoires qu’elle constitue et qui
la constituent de passages vers des mondes impd&iséster c’'est alors créer du nouveau,
condition repérée il y a fort longtemps par Piagemme le mécanisme central de
'apprentissage. Discuter, est-ce donc bien appeshd

. LA DISCUSSION : CREUSET ET IMPACTS

Une fois posé le genre d’appartenance de la discuss visée philosophique aux
discours de type argumentatif, (doute, raisonnesneatisaux, plurilogie, etc.) la deuxieme
caractéristique de la discussion ressort du comtexdl de sa production. La discussion a
visée philosophique appartient au genre oral. A-trtérét, au dela de I'évidence théorique
rappelée plus haut, a tenter de mieux spécifierocat particulier ou a rapprocher oral et
écrit ?

Cette interrogation prend ici deux sens. Le prentigdorique, se donne comme obijectif
de vérifier si 'on a bien raison de penser au mlarla validité scientifique I'articulation des
deux facettes oral et écrit. La deuxieme, méthagiqlee, concerne la perspective critique que
nous conduirons a propos de nos propres travauXgcat a été investi en utilisant des tests
un peu trop normatifs en regard de la définitior’@eumentatif comme espace plurilogique
telle que nous l'avons rapportée plus haut dante gatsentation (doute, raisonnements
causaux, négation, etc.).

A. L’enchainement interlocutoire

La caractérisation des oraux est, au sens de matague, une voie de recherche
intéressante. Elle permet de valider et de fai@ugr le cadre théoriqgue, maintenant établi
depuis une quinzaine d’année sur les soubassegmmitsrsationnels de la cognition humaine
(Trognon, 1991, 1995, 1999). Imprévisibilité et swactibilité sont les deux clefs de
progression qui permettent dans le monde d’intetlon produit par la discussion de passer
d'un état d'impensé a un état de pensé (conditi@jorante). Si la constructibilité peut
s’installer en quasi mécanisme de survie dialolpakrue deux interlocuteurs se parlent (sans
quoi la discussion tournerait vite court) elle esbins évidente lorsque I'on multiplie le
nombre d’interlocuteurs. On peut plus facilemeimdee I'intercompréhension et lancer a la
volée quelques idées parmi celles des autres. \Eamehe le principe d’imprévisibilité n’est
pas touché par le nombre de participants. Dis@M#st toujours se confronter a la surprise de
la réaction cognitive, sociale et affective de tfau

1. Comment exerce-t-on le plurilogique ?

Le recours au procédé de généralisation, la nééedantroduire du doute ne peuvent
en fait qu'étre la résultante du maniement d'unediité. Seul, I'humain ne peut quasiment
rien fonder (voir chapitre n° 3). Il est dépendae, permanence, des aléas plus ou moins
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contraignants imposés par les retours sur le décefés par autrui, et/ou de la nécessité
d’intégrer ce que dit autrui a son propre chemingntiet c’est cela le discours ordinaire ! Or,
il ne faut pas tracer un portrait trop simpliste ld@dinaire de la parole... malgré les
apparences. Des expressions telles qpas«tresbeau, plutét joli » ou « elle estplutot
morne » comportent des opérations de rectificatqpn manifestent assurément une
caractéristique importante de ce que c’est quenggreavec les mots » (Francois, 1994, p.101,
nous soulignons).

Il est assez intéressant de voir poindre actuel¢nes locutions d’oral réflexif comme
d’écrit réflexif (Chabanne & Bucheton, 2002). Ceasiele concept de réflexion qui ferait
aujourd’hui figure de pont entre I'oral et I'écrites genres (oral et écrit) ne s’opposent plus,
méme s’ils continuent a délimiter des communaug&sitkercheurs (cf. plus haut). Si I'on
déplace la problématique en ce sens, a quellestmsd’humain réfléchit-il ?

D’un co6té, Francois indique : « Il me semble quemme le philosophe, celui qui
discute dans le monde quotidien reste soumisenkidn, a la contradiction qu’il y a entre les
différentes appartenances, les différentes facensighifier d’'un mot [...] Le moment de
I'unité du signifié ne peut pas étre séparé devardité des notions, des pratiques sociales et
discursives, des mondes ou ces objets sont dooogsne des conceptualisations opposees.
Nous n’avons pas affaire a des essences mais amhbre indéfini de « fagons de montrer »
qui convergent ou s’opposent » (Francois, 19941Qép.et 109). D’'un autre c6té, on voit
apparaitre de fagon trés récurrente le problemeal@saissances comme base incontournable
des capacités a raisonner. Et c’est un fait :ut faen sans doute posséder un minimum de
savoir pour les hiérarchiser, les trier, inférerctnnaissance la plus adéquate au theme a
traiter, etc. Car d’'un point de vue adulte, touttess unifié. Et, le bon éléve est souvent aussi
celui qui posséede I'arsenal complet : connaissarstasctures de raisonnement, compétences
linguistiques. En ce cas (Auriac & Favart, 2007padt démontrer que les bons éleves sont
meilleurs que les faibles, fautes de connaissameate compétences linguistiques, on avance
guere ! Quelle est alors la place des compéten@agmatiques dans le chainage qui unit
raisonner et argumenter ?

Nous conviendrons, théoriguement dans la contirdgtErancois, que la raison doit étre
secondaire et non essentielle a une possibilitédideours, et «(...) ce n'est pas une
« destruction de la raison » de reconnaitre soacaggecondaire, de ré-flexion d’un déja-la »
(Francois, 1994, p.162). Considérer la raison conseeonde inverse alors le processus
habituel de mise en perspective du progres chéaéé L'ordinaire se hisse a la hauteur de
I'excellence. Et c’est alors par I'exercice ordimeade la discussion que I'on peut progresser.
N’est-ce pas le point de vue de la pragmatique ?

2. Un point de vue particulier sur la pragmatique

Champ récent s’il en est la pragmatique couvreamaine trés large. Nous reviendrons
sur la définition générale donnée dans notre cleapitl (Bernicot & Trognon, 2002), pour
indiquer gu'il existe, selon nous, au moins deuxi@@s d’'aborder I'usage du langage. Nous
distinguerons (sans les opposer) les visions decbia (2005) et celles de Bernicot (Bernicot,
2005, Bernicot, Laval, Bareau, Lacroix, 2005) aéra la centration plus ou moins explicite
de leurs travaux respectifs qui concernent poucwhde langage enfantin. Pour le premier
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c’est la mise en mot qui constitue I'objet de reche et de centration : les notions alors de
dialogisme, d'atmosphere, de «réussite discursivde continuité et de mouvements

discursifs ... prennent sens pour définir disonsdegratégies discursives » des enfants. Pour
la seconde, la définition des actes de langagdsuetnécessaire caractérisation conduit a
repérer les moments (axe développemental) ou Epacités » pragmatiques de niveaux
différents opérent. Il nous semble que ces choitudie orientent vers une théorisation

légerement différente.

L'un et l'autre partent bien de l'idée que le s&s$ dans un ailleurs de I'’énoncé, un
absent, un implicite (Francois & al., 1984) etoyttauditeur étant conduit a s’en sortir avec
ces interprétations multiples du langage. Toutadoi®pposera une vision élitiste pour I'une a
plus ordinaire pour l'autre. L'usage qui est faitsdnotions d’inférence (Sperber & Wilson,
1989) ou d'implicature conversationnelle (Grice,82P dans la théorisation de Bernicot
oblige a privilégier, et les raisons en sont plu&thndologiques que théoriques a notre sens,
des objets finalement tres orientés. Le choix digtules expressions idiomatiques ou les
demandes indirectes (Bernicot, 2005, Bernicot &805), en raison justement du caractere
relativement figé socialement de ces derniérebpstimet la partition entre le compris et le
non compris, ne peut expliquer le cheminement mgu@boutit & cette compréhension chez
le sujet enfantin ou adolescent. Comment I’humaétesge t-il a comprendre les inférences ?
On relévera que ce champ est trés porteur puisperiinet d'élaborer des tests d’évaluation
de compétences pragmatiques, qui font crucialerdéfdaut actuellement (Bernicot & al,
2005, cf. aussi Auriac, 2006b). Cela renforce cdpah I'idée que les conventions
extralinguistiques s'intégrent sous des formatu@r, 1983, 1991) tres robustes au style
individuel comme des sortes de passages développamxeobligés. Il est effectif que les
enfants passent ne serait-ce que par des seyiloetion ou d’intégration du point de vue
d’autrui possible —ou non- (théorie de I'esprit)ilgne convient pas de nier comme stade
développemental. Mais, a lire I'exercice d'intetaté®dn auquel se préte Francgois dans son
ouvrage (Francois, 2005), ou il se plie en tantadulte lettré a nous soumettre ses
incompréhensions plutdét qu’a afficher sa compréioenson se doute bien que le tableau
développemental est un peu trop simple. Bernicotal&d’ailleurs précisent bien que
'adolescence est une période « d’acquisitionsilesit peu étudiée (Bernicot, & al., 2005).
Et 'avancée réguliere au fil des travaux de I'agele sujet humain est supposé acquérir ce
qgue I'on nomme justement « théorie de I'esprit b assez édifiante : les travaux pionniers
parlait d’'une installation de cette compétence dognvers 8 ans, puis nous sommes passeés a
'age canonique de 4 ans et parvenons actuelledente mise en place de la théorie de
I'esprit des 15 mois... (voir Dortier, 2006). Tout gasse en psychologie du développement
comme s'il fallait faire reculer 'age vers I'actisation de capacités précoces, et renforcer
I'idée d’'une visée, d'un trés haut niveau réserVadulte. Y a t-il autant de différences que
cela dans le maniement du langage au sein des itemthngagiéres entre celles des enfants
et celles des adultes ?

Il n'est pas sdr pour nous que I'adéquation pacoletexte, fusse-t-elle relayée par les
notions de format et de I'étayage brunériens, seifffa rendre compte du mécanisme
d’élaboration de la compréhension en situation.s®asle I'étude des actes de langage
(Bernicot, ci-dessus) a celle de l'activité langagi (Francois, ci-dessus) parait pour nous
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primordiale. En ce sens les études de Stein noubleat assez proches des préoccupations
professionnelles qui nous occupent dans la mesuedles tentent un lien longitudinal entre
les capacités argumentatives précoces (3 ans§ ebtapétences acquises chez les adultes, en
relevant bien des faits similaires (Stein & Bern#99). Les travaux de Stein théoriquement
fondés sur l'analyse de situations quotidiennes]le® conflictuelles, dans lesquels les
humains ont des raisons de s’engager dans l'argiatn@am de la preuve qu’ils ont raison,
permettent d’étudier les faits du point de vue sigets, et non du point de vue du produit :
acte de langage. Un enfant de 4 ans ressembleéitargjement a un adulte (Stein & Bernas,
1999). Et l'activité argumentative est en ce casiesdhéoriguement dans son déploiement.
On quitte le genre (discours) pour analyser I'avéeret de la conduite argumentative du point
de vue du sujet, ce qui instruit d’'une installatides compétences bien avant le stade de
'adolescence. Car comme le précise encore Deleam apprend a parler pour agir avec
autrui » (Deleau, 2006) et ce sont les connaissafucetionnelles (Bastien, 1987, Bastien &
Bastien-Tonazio, 2004) qui sont alors mises en taanqui réintegre le sujet comme moteur
agissant dans/par et grace a l'activité langagi&avateur retour des théorisations de
Benveniste ! Il y a la comme une inséparabilitéaitide langue et du fait subjectif qui doit,
selon nous, modeler nos méthodologies d’approckie étaitement des activités langagieres.
A cette condition, comme le prétend Bastien I'équeat rendre intelligent (Bastien, 2006) car
elle ne mise plus sur un défaut cognitif a un agené, mais sur une articulation toujours
possible, toujours fructueuse sous la seule réspred’adulte sache se mettre a la porté de
'enfant pour que I'éleve réussisse. Et si les &ésavent eux aussi se mettre a la portée de
leur pairs, ajustement trés probable puisque ledegtdes conduites langagieres chez le jeune
enfant dans les années 70-90 révélent ces phénsrd&jastement a l'interlocuteur (Mazur,
1978, Weeks, 1971, Gleason, 1973, Smith, 1935, €yaben Deba, 1974, Ervin-Tripp,
O’Connor & Rosenberg, 1982, Flavel, 1981, Beal &vel, 1982, Robinson & Whittaker,
1985), la vision est alors plus vygostkienne quaérienne. On associe bien souvent dans un
courant commun Vygotski et Bruner, mais peut-éttee da radicalité du phénomene
d’acculturation chez Vygotski est plus puissant kgteede des actions conjointes chez Bruner
(Bruner, 1983). Chez Vygotski la culture (dont Endage) constitue le médiateur par
excellence (Schneuwly & Bronckart, 1985, Schneud887). Chez Bruner c’est le dispositif
de tutelle qui opere. Si la tutelle s’expose chieacan des auteurs, il nous semble que la
langue comme dépositaire de ces constructionslesdiamaines langagiéres est finalement
seule effectivement garante de la possibilité des@e La culture s’infiltre des qu’'un mot,
employé dans un contexte, sert a édifier une natioon concept (Vygotski, 1934/1997). Ce
sont alors les connaissances sur le monde gqungigtnt plus fondamentalement I'enfant de
I'adulte que le macanisme majorant d’une pensé&edvie chez chacun d’eux.

3. Enchainement interlocutoire en famille  vs a I'école

La comparaison des modes d’enchainement dans Euds familiaux et les
discussions scolaires serait alors une belle veigedherche. Si en famille 'enchainement
fonctionne, c’est que l'adulte inscrit I'enfant, 8en, dans un construit culturel qui va
justement peu a peu dégager un « common groundask(@ Carlson, 1981, Clark &
Murphy, 1982, Clark & Gibbs, 1986, 1992, Clark &hséfer, 1987, Clark, 1990) qui aura
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'avantage de présenter une stabilité a trois mixeasocial, cognitif et moral. L'étude des
interactions enfants-adultes comparées aux interaciscolaires est en ce sens édifiante :
I'ajustement en famille est maximum (Rondal, 1986and en institution I'étayage est assez
fragile (Marcos, 1998). Une réserve doit d’'ailleétee faite avec Wells (Wells, 2004) dans la
mesure ou tous les milieux familiaux n’offrent pdes occasions identiques d’exercice
langagier : «not all children experience this safrthighly informative response to their
interests, of course » (Wells, 2004, p. 20). Alersclasse est-ce que reprendre, reformuler
peut véritablement correspondre a un étayage déégoemme il se produit dans certaines
familles ? Peut-on envisager gu’un enseignant asstiiou améliore sa capacité d’ajustement
dans une zone d’action ou d'impact proche du d@psment des enfants ? Peut-on compter
sur la construction d’'un common-ground en clasBst?e que discuter sert a I'école ?

B. L’exercice de la reformulation

La mise en mots (Francois, 1994) aussi plate etrpagu’elle puisse paraitre s’'avere,
guoi qu'on en pense, le produit d’'une structure taenen action. Formuler c’est déja
reformuler. Formuler c’est déja raisonner. Formulsert méme a raisonner son
environnement. Formuler oblige & mobiliser des essances. Re-formuler la pensée
d’autrui force a une appropriation méme superfieieles connaissances d’autrui. Cela ne
conduit pas nécessairement a transformer ses gropnmaissances : le tour serait trop facile.
Mais un individu ne peut prononcer (mettre en nsaf)s convoquer tout un monde cognitif

(penser le monde).

On doit a Delsol (Delsol, in Tozzi, 2001) d’avoiraigué des discussions a visée
philosophigue en classe de maternelle, en visanpaegres aupres de ces éleves de 5 ans sur
la dimension strictement langagiére. Delsol s’esmirrié sur I'étude particuliere de la
reformulation, comme procédé majeur d’évolutionpiReant un dispositif de parole hérité
des dispositifs de conseils coopératifs, Delsotaites I'éleve dans un rdle obligatoire de
reformulateur. Le reformulateur doit « en débund'@ reformuler ce que vient de dire 1 ou 2
enfants, puis vers la fin de I'exercice de son téiger de reformuler un tour de table complet
(5-6 éléves). Lors de chaque séance 2 ou 3 élevesiccedent pour accomplir ce role »
(Delsol, in Tozzi 2001).

Les éléves, lorsqu’ils sont habitués a s’exercerédallangagier de reformulateur, réle
principal visé dans ce dispositif, mettent en ceudes compétences intéressantes voire
spectaculaires. Delsol a reproduit les verbalisatidun éléve de 5 ans (maternelle) a la suite
d’une discussion a visée philosophique portant'amitié.

Extrait de la discussion sur le them&i j'étais ami avec une fourmi ... ?"

L'enseignant Vous avez donné 2 idées : Alexis a dit je peag tre ami avec une fourmi
parce que si je joue avec elle au ballon, je \atddsser ou lui faire du mal. Est-ce que c'est ¢a
qui est embétant, faire du mal & un ami. Ou bi¢rtesgjue c'est ce qu'a dit Caroline, si je veux
faire une promenade je peux pas parce que la focst trop petit, je ne peux faire des
choses qu'avec quelgu'un qui est pareil que morsAbu'est-ce qui est embétant : faire mal a
un ami ou alors quelqu'un avec qui on peut pae s choses ?

Lysiane: euh... (L’enseignant lui demande de rappeler lsstime) s'il faut faire mal a son
ami ou il faut étre gentil avec lui. ... Je veux pasler.
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Kévin : euh...c'est que... c'est que euh... quand je joue lbanket ben si je la vois pas parce
gu'elle est tellement petite et ben, si je en...ussiasi je me promene et qu'en méme temps
j'écrase euh... ca m'embéte (I'enseignant : pourgadlembéte ?). Parce qu'elle est morte
apres.

Caroline: Ce qui est embétant, c'est que..., on peut pees d#tiention, parce qu'il y a souvent
des fourmis qui sont comme a beaucoup, et commées sbnt beaucoup on peut pas voir
ils...., elles ne nous laissent de trop petits espat@rs c'est normal qu'on est obligé de les
ecraser.

Alexis : Je me ra... rappelle plus... ce que j'avais dier{keignant le lui rappelle). Parce que
euh... parce que euh... si c'était, a... si c'était pas ami et qu'...est m'embétée et ben...
j'écraserais mais si c'était euh... mon ami et lgengserais pas.

Eléa: Je sais pas quoi dire.

Arthur : Par exemple ... sij'étais pfff... si j'‘étais ameawne fourmi et ben... euh... Je m'en
rappelle plus ce que je voulais dire.

Loic (président) "la parole au reformulateur".

Reformulation:

Lequel d'un trait va reformuler le tour de tablestla raison pour laquelle je vais utiliser pour
la ponctuation des points virgules. Julien ne aittiquement aucune pauses et pratiquement
pas d'hésitations, il va débiter d'un trait cel gufnémorisé.

Julien (Reformulateur)Lysiane, elle a dit, elle veut pas parler ; KévVia dit, il veut pas faire

de mal & une fourmi : Caroline elle a dit euh..sBy; a plein de fourmis et ben elle est obligée
de les écraser ; Alexis il a dit que, que si, ss'est une fourmi qu'était pas ami aussi lui et ben
il écraserait, si, si la fourmi elle 'embétait sai c'était son amie elle I'écraserait pas ; Eléa
elle a dit je veux pas parler ; Arthur il a ditgais plus ce que je veux dire.

A. Delsol, Document non publié, Séminaire de foromgtlUFM d’Auvergne, 1999.

La reformulation, effective de Julien, qui reprema nombre important de tours de
parole (six points de vue), correspond a une apj@atgn réelle des idées émises mais aussi a
un réameénagement de la prise en charge du dis@@tize, 1990). Ainsi en est-il des propos
d’Eléa ou « je sais pas quoi dire » rapporté ele«aadit je veux pas parler », est une maniére
de ménager la face de sa camarade (hypothése llierCab04, voir plus bas sur ce sujet),
car il est de la liberté de chacun dans ces dimmssle n'avoir rien a dire (cas Lysiane).
C’est donc une reformulation du principe intégré discussions a visée philosophique qui est
repris par Julien et non littéralement ce qui @st@h est tres loin de la figure de la répétition,
répétition qui est pourtant déja un acte d’appaimn non négligeable a cet age. La
reformulation en ce sens témoigne de mécanismeastigeguissants et présents chez I'éleve
de 5 ans. En somme Julien s’arrange avec les puosen faire une synthése. L'exercice
obligé de la reformulation 'améne a construire ueprésentation mentale intégrée des
propos de ces camarades de discussion les ungg@ort aux autres ainsi qu’une stratégie
pour resituer publiqguement le contexte des promois.€Ces opérations n’ont pas besoin de
passer par la conscience, mais seulement prouwent'@eve a intégré dans une conduite
verbale complexe qu’il maitrise déja parfaitemesmsises formes (reformulation d’idées non
de phrases) comme dans son enjeu (praxis d’'unelepamdlective). Ces stratégies de
préservation de face sont d'ailleurs des stratégpegrées par d’autres (Caillier, 2004) et
conformes au facteur d’influence centrale que mpre la dimension des relations
interpersonnelles dans les situations de langagereha(Stein & Bernas, 1999): «the
importance of interpersonnal relationships betwego arguers has been shown to be a
significant predictor of the content and cohereimcargumentative interchanges in all of our
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studies (Albrao & Stein, 1999, Sandhya & Stein,8®ernas & Stein, 1997, 1998a/b, Stein
& Ross, 1996, cité dans Stein & Bernas, 1999).dParlest pas simplement transmettre de
information, transcoder. Parler c’est se situanslune communauté humaine. Reformuler la
pensée d’autrui c’est alors rappeler ce qui faittaulans ce qui a été dit. Des enfants de 5 ans
y parviennent sans encombre (Auriac, 2005e, Auaecepté en révision b/).

1. Le statut de la reformulation dans les discussio ns a visée philosophique

Le statut de la reformulation dans ces discusseshdres particulier. Il s’agit grace a
I'appropriation du dit d’en retransmettre un paietvue réellement assume.

Propos de CarolineCe qui est embétant, c'est que..., on peut pees d#tention, parce qu'il y

a souvent des fourmis qui sont comme a beaucoumnete... elles sont beaucoup on peut
pas voir ils... elles ne nous laissent de trop pessaces alors c'est normal qu'on est obligé de
les écraser.

Propos de Caroline reformulé€aroline elle a dit euh... si, si y a plein derfois et
ben elle est obligée de les écraser

Au plan de I'exercice syntaxique, cela oblige Ré&lé& reprendre tous les reperes spatio-
temporels et de déixis -marquée par I'emploi desn@ms- s’adaptent dans un nouveau
systeme de prise en charge énonciative. Ainsest normal qu'oest obligé »devient «ben
elle est obligée de les écraser Au niveau du sens, il y a remplacement d’unegaisation
« 0on » par une particularisation du comportemeelle> : ce qui peut paraitre comme une
reprise incorrecte donne des indications sur leatkaognitif sous jacent a la formulation
effectuée par Julien. Reformuler c’est aussi ttberaie verbe pour faire apparaitre un sens
assumé. Repérer la dynamique générale de touteftmsnulations dans une discussion,
gu’elles soient le fait, comme dans ce dispositifnd étape portée par un éleve apres
plusieurs tours de paroles, ou gqu’elles soientiedonctuel du renvoi assez classique dans
ces discussions a une parole antérieure, pernmiesans doute de pister la reconstruction
interactive de ces systemes de prises en charge gié se dit.

La prise en charge de ce qui se dit est-elle afieét Est-on dans une configuration
cognitive au sens de progres individuels stricts,irdersubjective au sens seulement d’un
monde partagé momentanément ? Nous avons opposégtiement, apres d’'autres, cette
étape ou l'enfant use de formules quasi rhétoriq(#sriac-Peyronnet, 2004a) sans
véritablement penser ce qu’il avance, ce que Vygaissignait a I'époque comme un langage
social, au passage a l'intériorisation des condu#ragagieres (Vygotski, 1934/1997) seuil ou
vers 6-7 ans se développe le langage intérieurs Mat-on intérét a distinguer au plan
développemental ces grandes phases: la premianalesopuis la seconde cognitive
(d’intériorisation des conduites) ? A-t-on intéeétonserver I'idée que le social précede le
cognitif, et/ou vice-versa dans certains cas, au te fonctionner avec I'’hypothese d’'une
compétence humaine relevant essentiellement d’ageitton sociale telle qu’elle est définie
dans les travaux de Monteil & coll. par exemple (tal, 1988, 1989, 1990, 1991, 1994) ?
Les variables sociales ne peuvent étre considémrame des facteurs extrinseques (Monteil,
1988). Or, méme dans le modéle vygotskien, on gales traces de cet élément lorsqu’il fait
paraitre une phase sociale précédent la phaseribinsation cognitive. L'inter- et l'intra-
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peuvent sans doute étre conjugués chez 'lhumapiuaiel dés le départ (nouveau né). C'est
en tout cas I'’hypothese que nous faisons.

2. Le générique et le particulier

Ce sera toujours délicat de séparer la chose thadlie, lisible chez I'élite, de la chose
sociale, du commun... Alors peut-étre vaut-il miewongerver lintersubjectivité comme
régime d’édification de lindividuel mais sans jasandividualiser la performance. Car,
comme le dit Frangois « Tout discours est mélaligeéagit de « rendre raison », non de dire
le vrai » (Francois, 1994, p.126). Et, poursuitdl]l n’'y a pas de raison que l'opinion
publigue ou le discours qui circule &t priori tort. Ce serait une forme de préjugé
essentialiste, élitiste, sur lequel une granddedg la philosophie s’est développée : la vérité
cachée, accessible seulement a une élite apréasaeese, une réflexion profonde [...] Mais
apres tout, c’est peut-étre c¢a, la situation déatapre ? L’absence de clercs spécialisés dans
la parole qui compte. » (Francois, 1994, extrafsl$2-143). Regardons l'extrait de cette
discussion (I'extrait plus large est fourni dansreahapitre n°1) : I'enseignante a besoin de
se rassurer sur une vision partagée de la « naémalialors qu’Armelle persiste dans sa
vision du monde, jusqu’a prendre les robots powrdes personnes !

L'enseignante : est-ce que vous pensez que les petites filles, qui parlent, qui bougent, qui
peuvent pleurer. Est-ce qu’elles ont un bouton.

Les enfants : oui.

L'enseignante : vous avez un bouton la?

Les enfants : oui/non

L'enseignante : vous étes électrique?

Les enfants : non

Armelle : on est normal.

L’enseignante : ha, vous me rassurez. Alors, qu’est-ce que c’est étre normal?
Armelle : on n’a pas de bouton, on n’est pas électrique.

L’enseignante : déja vous me rassurez. Alors quel est ...

Armelle : on mange pas, ... les poupées ¢ca mange pas comme les robots.
L'enseignante : alors, une vraie personne c’'est quoi?

Armelle : les robots.

C'est sans aucun doute lorsqu'on arrive a ces ifnag ou il faut évaluer la
performance individuelle que [linstitution scolairest la plus fragile a accepter
l'intersubjectivité. L’école, et la derniere appeibn de la D.E.P.P. (Direction de Etude de la
Prospective et de la Performance) ne nous trabgaspr ce point, est toujours ramenée a son
réle d’évaluation des compétences individuellesiramt, méme la fonction de généralisation
qui semble étre sacralisée comme la forme suprémeeliigence (avec le renfort de l'idée
d’abstraction) au détriment du particulier, n'easmécessairement une compétence finale a
viser. Comme apercu, en premiéere partie de chapitsage du « on » est déja fort commun
et partagé par des éléves assez jeunes (5 ang.Meqaensons pas, pour notre part, dans une
perspective résolument pragmatique, que I'abstractoit nécessairement le régime supréme
de rlintellection. A quoi sert I'abstraction lorsgid’humain doit décider dans un comité
ethique ? N’y a t il pas la nécessairement retmftux de la dimension contextuelle (voir
notre chapitre n°3). Francgois nous instruit a queeht il est délicat de se conduire en adulte
en pronant le particulier... tant il est jugé soaiaat plus adulte de témoigner de généralités.
Et pourtant... comment concevoir le role méme du resexemple en philosophique sans
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accorder au particulier un statut aussi élevé @lg de la généralisation ? Regardons la suite
de I'extrait de discussion présenté plus haut.lEmant Armelle justement ne généralise pas,
mais elle chemine avec des distinctions bien « atgs» (homme vs animal) et d’autres

moins normalisées (robot = humanité).

L’enseignante : si une poupée c'est électrique...

Marise : les humains

L'enseignante : ... une vraie personne c’est des humains. Alors c’est quoi. Qu’est-ce qui fait
gu’on est des hommes, des humains. Ca veut dire quoi?

Remi: ¢a veut (silence)

Bernard : Je veux dire quelque chose.

Armelle : ¢ca veut dire que c'est pas des animaux, ¢a veut dire que c'est des grandes
personnes.

Aller du général au particulier ou du particulier général semble suivre I'allure d’'une
alternative orientée (l.optique de partir du particulier pour génératiserait la meilleure
voie) alors qu’il se pourrait bien que tout ne spitaffaire de re-situer, a chaque fois (chaque
étape développementale, chaque age, chaque mdtispgrles compétences dans un
nouveau contexte, plus porteur au plan adaptatiigénéral et le particulier formeraient alors
un cycle plus qu’'un déterminisme de I'un sur I'autfoute prise de parole, tout discours est
particulier. En ce cas, comment se construisentéfésences obligées, partagées qui font le
ciment de ce que I'on nomme généralisation ?

3. Préconstruit, préecompréhension ou autre chose ?

On doit au logicien Grize (1990) d’avoir forgé Ee de préconstruit culturel qui forme
le soubassement a une intelligibilité possible debkématisations produites par deux
interlocuteurs A et B en contexte de communicat{@rize, 1990, p.29, Voir Auriac-
Peyronnet, 2003a, p.31). Sans préconstruit cultgcél plus haut sans connaissances
communes ou common-ground) les interlocuteurs naveyd construire d'accroches
suffisantes pour ajuster (au sens quasi littérakaiestruction) leur discours. Est-ce aussi
vrai ? « Certes il est vrai que dans une discusflioeste une part de stable, de non mise en
guestion. Mais aussi que les participants a laudsion ne savent ni I'un ni l'autre la part de
ce qui est stable, de ce qui reléve de leur conaemais qui pourrait ou devrait étre remis
en question. On a I'impression qu’on est a peu giascord. Et une assertion particuliere fait
brusquement vaciller tout I'édifice » (Franc¢ois,949 p.136). La logique du préconstruit
culturel est une logique qui a permis de dépassersion d'un transcodage informationnel
telle qu’élaborée par Shanon et Wewer, et represeJakobson. Ce schéma typique reste
encore fort enseigné... Pourtant les individus sestement porteurs, sans nécessairement en
avoir conscience, d’éléments qui transcendentgatole des qu’ils s’expriment : c’est un fait
difficilement attaquable de nos jours. Mais il faacore dépasser ce point de vue lorsque I'on
aborde la notion de schématisation: lindividu jpti® sans arrét, a son insu, des
représentations de soi, d’autrui et du theme ecud&on, qui « colore » d’une certaine fagon
le traitement commun du théme en cours (Grize, 190P9). Or dans cette coloration
justement, la figure de I'un se dilue, se perdeetexzonfigure. Ainsi on ne parle généralement
pas pour définir un mot : c’est I'occasion de les@rde parole qui fait que I'on emploie un
mot qui, saisi dans ce nouveau contexte, risquermguveler la représentation sémantique du
mot employé (Vygotski, 1934/1997). Le mot est josat employé pour cela. On pourrait
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dire que le context d’emploi sert a déployer justetrie sens du mot. Or, nous ne prenons
bien évidemment jamais conscience des faits a wveaui puisque le sens que nous
construisons va toujours au-dela nécessairemeogldedes mots employés pour épouser le
sensa minimad'un énoncé, e maximad'une culture porteuse. Ainsi comme le note
Habermas, « Chaque proceés d’intercompréhension ea ur [Iarriere-fond d'une
précompréhension stabilisée dans la culture. Leisdtarriere-fond reste présupposé comme
non problématique dans son ensemble : seule estani@preuve la part de réserve de savoir
gue les participants de linteraction utilisent tetematisent dans chaque interprétation »
(Habermas, p.116, cité par Francois, 1994). AnrnlgoRle(voir ci-dessous) le rappelle bien a
travers cette anecdote emblématique du malentemtdel @méricains et canadiens (ceci est un
phare!): la discussion n’est jamais qu'un meagarispropre a lever sans arrét
lincompréhension, ce qui aboutit & un surplus mataweé de compréhension.

AMERICAINS : Veuillez vous dérouter de 15 degrésrdpour éviter une collision. A
vous

CANADIENS : Veuillez plutét vous dérouter de 15 degrés Sud pour éviter une collision.
AMERICAINS : Ici le capitaine d'un navire des forces navales américaines. Je répeéte :
veuillez modifier votre course. A vous A vous

CANADIENS : Non, veuillez vous dérouter je vous prie

AMERICAINS : Ici le porte avion USS Lincoln, le deuxiéme navire en importance de la flotte
navale des Etats Unis d’Amérique. Nous sommes accompagnés par trois destroyers et un
nombre important de navire d’escorte. Je vous demande de vous dévier de votre route de 15
degrés Nord ou des mesures contraignantes vont étre prises pour as surer la sécurité de
notre navire . A vous

CANADIENS : Ici c’est un phare.

Reboul, A. (2000). Aux sources du malentersitiences Humaines, 234-36

Or l'accord, la vérité... le monde partagé... n'exigés si 'on aborde les faits du point
de vue de la dynamique interlocutoire. Discutersicleitter contre le flou, le noir. Cest
construire avec de I'imprévisibilité.

C. Le modele de l'analyse interlocutoire

Le modéle de la logique interlocutoire (Trognon99Pse présente sous des aspects
théoriques et/ou méthodologiques. Les aspects ithuss ayant été rappelés plus haut
(Trognon, 1991, 1995) sous le double principe dignsibilité et de constructibilité inhérent
a toute mise en ceuvre du « Discuter », nous imsigtemaintenant sur les aspects plus
méthodologiques. L'intérét de disposer d'élémemtsrpconduire une analyse interlocutoire
vise justement a « permettre de décrire commesujet apprend au cours d’'une interaction »
(Trognon, 1999, p. 71). Or, comme le rappelle Taygrc’'est parce que I'on peut approcher
ce gu’il nomme a la suite de Garfinkel (GarfinkE990, p.77 traduit et cité Trognon, 1999a,
p.72)la localité que I'on peut parvenir méthodologiquement a s’isgar du point de vue du
chercheur dans la peau de celui qui parle, ou tréagi propos d’autrui, en situation, a
linstant t. Les catégories d’analyse du processus/ersationnel devraient étre identiques
pour le participant a la conversation et pour lercheur. Ce en quoi Trognon rejoint
parfaitement la théorisation de Roulet (1999) tleéque Trognon intégre d’ailleurs dans les
principes de sa logique interlocutoire. lacalité dispose paradoxalement pourrions nous
commenter d’une atemporalité, en ce que ce quiieste provient pas tant du déploiement
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d'un plan préalable au sens d’'une preévision, gsél constitue grace a «la composition
graduelle et partiellement inintentionnelle d’'unecession d’actions locales et situées » (cf.
Suchman, 1987, cité par Trognon, 1999). Il paraiea évident qu’une conversation se
déroule, et donc ne peut s’analyser qu’en termeprdeessus. Parler, interagir c’est bien
suivre une dynamique. Il est plus difficile de preuque les sujets, enclin a s’orienter dans
un espace commun de discussion, sont obligés skefaie c6té beaucoup d’éléments, et ainsi
de revenir que trés partiellement sur leurs intersti L'autre contrarie toujours le jeu du « je »
dans une discussion. Et ce qui fait la discussiest clavantage alors d’'une part le contexte
(on parle a propos et c’est ce qui fixe aussi rea’intelligibilité de fond de ldocalité), et
d’autre part essentiellement le pas a pas, la samne le passage a la suite, 'enchainement,
qui oblige a intégrer laltérité (voir Rispail, sois). Or, c’est la que le probleme est
fondamentalement identique entre le chercheur @uid ta décrire pour comprendre
'enchainement de deux tours de parole successifs dne discussion, et l'interlocuteur qui
tente de s'immiscer aprés que deux tours de pawlsein d’'une discussion aient eu lieu.
L'un comme l'autre s’appuie davantage sur le ndnegie le dit. Il faut de linférentiel
(Sperber & Wilson, 1989). Un non dit constitue trenadeux. Faire un pas de plus dans une
discussion, c’est oser une réinterprétation a nebdwne partie de ce qui s’est déja dit, pour
accomplir une plongée dans du plausible (le vafidalobe chez grize, voir notre chapitre
n°3). Sans quoi I'enchainement ne se fait pas.dlnait rupture s’il n’y avait pas ce travalil
inférentiel qui suppose a la fois de convoquer eetralier. Interagir, c’est en permanence
inférer pour lier. Dire... aprés que quelqu’un aiti@acomme commenter un tour de parole a
la suite de propos tenus, c’est gérer une reprasemt augurant d’une forme de cohérence de
'ordre du tout -domaine du macroscopique-, comr@eal cohérence d’un plausible -niveau
microscopique- a l'instant t. On est exactementsdiencadre de ce que les cognitivistes
nomment la construction et I'entretien d’'un modedesituation (Jonhson-Laird, 1993). Pour
perdurer dans une tache conversationnelle, encaueilf que les sujets adoptent une
représentation de ce qui s’élabore afin de donneseths a la rencontre verbale comme tache
a accomplir. Ainsi Julien, dans I'exemple donnésghaut, donne du sens au discours de ses
camarades. Parler est un probleme, a chaque insans cela, point d’enchainement.
Discuter pour l'interlocuteur comme pour le chergh€'est se situer et résoudre la situation
au sens de la complexité de toute activité de wésal de probleme (Richard, 1990/1998).
Observons, en ce sens, a quel point une enseigtemte de sauvegarder un modéle de
situation plausible (la fonctionnalité des organgs)elle construit au fur et a mesure des
paroles des éléves (en particulier a partir du nmiro@e un éleve évoque les os, puis le coeur).
Les éleves de leur coté alimentent ce modele toutomstruisant d’autres modéles de la
situation, sans doute plus a leur portée (desorpde la poupée avec des éléments comme le
tissus, le pastique, la référence a Barbie, panpie.

L'enseignante : c’est juste une poupée. Moi jaimerai bien, comme méme, que vous essayez
de me dire : qu’'est-ce qui fait qu’'une poupée c’est une poupée et que c’est pas une vraie
personne? Donc, qu’est-ce qui fait que nous on est des vraies personnes, on est des humains
comme vous avez dit tout a I'heure, et qu’'on est pas des poupées?

Laure : parce qu’on fait tous les gestes.

L'enseignante : ha, tu penses que nous, on n'est pas des poupées parce qu’'on fait des
gestes. Et quoi encore?
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Marie : mais les poupées font pas de gestes. Et les Barbies peuvent chanter parce que moi je
connais une Barbie qui chante.

L'enseignante : oui, on a déja fait le tour de tout ca. Essayer de me dire un petit peu : est-ce
que vous pouvez essayer de me dire qu’est-ce qui fait que nous, par exemple, on est des
humains et qu’on est pas des poupées? Parce que tout a I'heure, vous avez dit ¢ca aussi : on
est des humains, on n'est pas des poupées. Alors qu'est-ce qui fait qu'on n’est pas des
poupées nous? Vous, les petites filles et les petits gargcons qui étes la.

Lili : parce qu’on parle.

L’enseignante : vous parlez, mais les poupées aussi elles parlent vous m’avez dit.

Bernard : parce qu’on fait qu’on fait les gestes.

L'enseignante : mais les poupées aussi elles font des gestes. Elles sont électriques, elles
bougent.

Marie : moi je connais un bébé qui fait pipi et je sais pourquoi nous on n’est pas des poupées,
parce que les poupées, elles n'ont pas d’'os.

L'enseignante : ha, les poupées n'ont pas d'os.

Marie : elles sont en tissu.

L'enseignante : elles sont en tissu ou elles sont aussi, vous m’avez dit tout a I'heure?

Marie : fragiles

Armelle : aussi, elles sont en plastigue

Marie Il : aussi en laine

L’enseignante : et vous vous étes comment alors? Vous étes en 0s et puis en quoi?

Les enfants: (les enfants répondent dans tous les sens et je ne suis pas en mesure
d’identifier qui parle) en peau, en 0s

L'enseignante : quoi d’'autre encore qui fait que vous, vous n’étes pas des poupées?

Armelle : parce qu'on a une gorge.

Marie Il : parce qu’on a un coeur.

L'enseignante : ha, on a un coeur. Et il sert a quoi le coeur?

Remi : aussi on a un estomac.

L'enseignante : (ramene I'ordre) donc, il y avait Marie qui me disait, on a un coeur. Ca sert a
quoi le coeur? Est-ce que tu as une petite idée?

Marie : je sais ... je

L’enseignante : tu ne sais pas mais tu sais qu’on a un coeur. Et Remi a dit, on a un estomac
nous. Et est-ce que tu sais a quoi il sert I'estomac?

Rémi : a manger. Ce qu'on a mangé va dans I'estomac.

L’enseignante : ce gu’on a mangé va dans I'estomac.

Sylvie : et il va dans le ventre

L'enseignante : et aprés ca va dans le ventre. Ca passe dans I'estomac et aprés ¢a passe
dans le ventre ce gu’on mange. C’est ¢a que tu veux dire. Laurie, qu’est-ce qui fait qu'on est
différent des poupées nous?

Marie: parce gu'ils peuvent pas..., des fois il peut avoir des petits, des fois quand on enléve
leur téte et qu’on les remet ils ont un tout petit corps.

L’enseignante : de quoi tu me parles 1a?

Marie: des Barbies.

L’enseignante : d’'une Barbie, d’accord. Bernard, qu’est-ce que tu veux nous dire?

Bernard: parce que, parce gu’elles voient pas.

L’enseignante : ha! Mais elles ont des yeux pourtant ces poupées.

Rémi: oui mais, mais elle peut pas voir comme nous.

L'enseignante : et pourquoi elle peut pas voir comme nous la poupée?

Rémi : parce qu’elle n’ont pas des vrais yeux.

L'enseignante : ha, elles n’ont pas des vrais yeux.

Nous tenons la dans ces éléments queladotalité et leprocessue(Trognon, 1999a)
les moyens de concilier I'étude de I'oral a cetlestoutes les autres activités de résolution de
problémes. Comprendre un texte, rédiger un texést @aussi résoudre un probleme. Nous
aborderons alors ce qui s’est imposé a nous corarpedsibilité de relier I'activité verbale
orale a l'activité verbale écrite, sous cette cbadi Mais pour cela, nous devrons d’abord
préciser notre position qui s'illustre dans le ehde distinguer pour les opposer au final la
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discussion et le débat. Il faut alors pour celaenavsur la question de I'oral telle qu’elle est
traitée au sein de l'institution scolaire en France

1. La question de I'oral dans I'enseignement primai re

On le voit lorsque l'oral s’édifie sur les notiomsabsence, de non-dit, d'implicite
(Francois & al., 1984), de processus inférentiels kpral parait bien fragile, insaisissable...
face a l'univers stabilisé des savoirs devant @ispensés a I'école. Et ce n’est pas un hasard
si l'univers de l'oral subit dans I'enseignemens deudres récurrentes. L'écrit, au moins,
permet de stabiliser les connaissances... mais laisde toujours sur sa faim ! Il est un rituel
dans I'enseignement qui consiste a justement temine legcon, une séquence par une trace
écrite. Et les enseignants sont nombreux a demaodament conclure une discussion a visée
philosophique : ne peut-on pas laisser sous forengates écrites un résumé de ce qui s’est
dit questionnent-ils en formation ? Le travail dayghologue est alors selon nous de prouver
en quoi I'activité de confrontation a I'écrit (éenie comme lecture d'ailleurs) est elle aussi
processuelle et locale. Les travaux sur la ledideuent bien que les éléves en difficultés
souffrent avant tout d’'une incapacité a établirrégime d’inférences (Oakhill, 2006, par
exemple). Parole a l'oral, écriture, lecture s@st facettes d’exercice d’'une méme cognition
en marche.

Le lien entre oral et écrit, dont nous avons pmtequ’il était mal traité dans le champ
de la psychologie, subit au sein méme de l'instituscolaire les effets de cet état de flou et
de difficulté de définition (Dolz & Schneuwly, 199Kerbrat Orrecchioni rappelait déja en
1986, ce fameux « collége invisible » tel que lennmit Winkin, qui aborde les faits de
« communication » (Kerbrat Orrecchioni, 1986, p@jllége invisible mais pourtant opérant
depuis les années 1950 en ce que le regroupemehad®s aussi divers que I'anthropologie,
la psychiatrie, I'ethnographie, I'ethnométhodolqgia sociologie... concourraient tous a
contribuer a « I'analyse conversationnelle ». Quahtalté, il parle ainsi de I'oral en 2005 :

« je qualifierais I'oral deserpent de mapour ses grandes capacités en apnée et son agtitude
resurgir périodiqguement de l'océan des préoccupsatémlucatives ». Nous pensons donc que
ce n'est pas un hasard, a la lecture de I'évoluEsinstructions ministérielles (voir Mairal &
Blochet, 1998, Halté, 2005), que I'oral puisse @imeore qualifié aujourd’hui d’OVMI, objet
verbal mal identifié (Halté, 2005). L'oral restecene un « mauvais objet institutionnel ». Et
la communication est davantage ce label douteud’queose méme plus prononcer dans les
instituts universitaires de formation des enseiggma@ue penser alors de la discussion ? Objet
croisant le champ de l'oral, flou, a celui des gsi@s de la conversation, college invisible et
pluridisciplinaire voire pluri-orienté, est-ce qlee discussion (fut-ce a visée philosophique,
discipline noble) a droit de cité parmi les acésitrecevables dans l'institution ? Peut-elle,
faut-il qu’elle trouve une place officiellement Qe trouve peut-étre au méme niveau de
carrefour d’évolution au sein de I'école et dars deiences humaines, comme parvenus au
seuil d’'une petite révolution cognitive ou la pragmue doit trouver sa place (Trognon &
Bernicot, 2002), et déterminer des pistes impoesard I'école cette fois.

Dans le champ des sciences humaines, la logigadaatitoire (cf. plus haut) tient sa
force dans lintégration de «théories relativememépendantes les unes des autres »:
modele hiérarchique et fonctionnel, sémantique @d&é logique illocutoire et logique
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intensionnelle (Trognon, 1999). A l'école, l'oppamité d’engager des éleves dans des
espaces de discussion pourrait favoriser I'intégmatle compétences orales et écrites, au sein
d'une cognition réhabilitant cette quote-part isglee la maitrise de l'oral, en mettant a
’honneur les compétences pragmatiques (adaptasioparticulieres aux contextes de
productions, soit la capacité a faire les bonnéSremces, relever les bonnes implicatures,
utilisés les présuposés inhérents a la spécifilgtéa situation), non comme surajoutées, mais
peut-étre bien comme primordiales a I'exercice’eléndement humain. L’institution, hélas,
parle de débat et non de discussion...

2. Différencier débat et discussion

Les instructions primaires (programmes de 2002)poéfére le terme de débat, a celui
de discussion. La notion de débat, il suffit poensconvaincre non de faire des recherches,
mais de se saisir simplement d’'un dictionnaire, pairtant tres différente de celle de
discussion. Nous avons eu I'occasion de comparedesx termes en vues de différencier les
activités d’oraux scolaires (Auriac-Peyronnet, Lyahastellone, Maufrais & Torregrosa,
2003).

Débat :

1° Action de débattre une question, de la discieContestation, discussion, explication
polémique. Débat vif, passionné, orageux. Etre en débat serquestion. Eclaircir le débat.
Entrer dans le vif, dans le cceur du débat : abotegroint le plus important ou le plus délicat.
« 1l et mal & supporter que Denise rouvrit le d@eb (Maurois) Discussion organisée et
dirigée. Conférence suivie d'un débat; débat télévis®. Fig. Combat intérieur
psychologique, d’arguments qui s'opposddébat intérieur. Débat de consciendé. Cas.
Débat cornélien.3° (Plur.). Discussion des assemblées politiqihats parlementaires.
Secrétaire des débats. Lire le compte rendu amplgtdes débats dans le Journal officiel.

Discussion :

1° Action de discuter, d’examiner (qqch.), seul axec d’autres. VExamen. Discussion
d’'une équation. Discussion d’'un point d’une doatrih’authenticité de ce texte est sujette a
discussion, donne matiére a discussion. Discussiam projet de loi, du budget a
I'assemblée2° Le fait de discuter (une décision), de s’y ogwgsar des argumentallons,
obéissez, et pas de discussion ! Ordres a exésater discussior®® Action de discuter (4°).
Echanges d’arguments, de vues contradictoires.Cbversation, débat, délibération,
échange(de vues)Discussion entre deux, plusieurs personnes susugt de... Discussion
portant sur des détails. VArgutie, ergotage, logomachieDiscussion byzantine — Prendre
part a la discussion Soulever une discussion sdutempoint de vue lors d’'une discussign.
..4° (1704). Par ext. Vive contestation. V.Altercation, contestation, controverse,
différend, dispute, explication, querellells ont eu ensemble une violente discussion. Aatoin
se souvenait de la discussion orageuse qu'il auadt avec M. Thibault » (Mart. du G.). 1

Source : Petit Robert. 1983 : 449 - 551

La discussion reposz sur la capacité d’examinecheecher, d’instruire un dossier, de
découvrir. Par disntiction, le débat impligue emsts de savoir déja discuter. Le débat, a
cette condition, peut devenir vif, et I'on voit bigue la figure d’opposition a I'autre reprend
le dessus dans la notion de débat. On débat Padonet Contre. La discussion n’est pas
cornélienne : c'est le débat qui est tragiquejlada qu’une issue, gagner ou perdre.

Sur la base de cette distinction, ou I'on recontzafigure d’une opposition dialogique
(débat Pour / Contre) a celle d’'un espace pludiogi (pluralité des points de vues a
coorodonner entre eux, voir plus haut), nous aw#iendu I'idée que la discussion a visée
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philosophique constituait une sorte de plate fo(gaiac, 2005b, Auriac & Maufrais, 2006)
ou les autres activités langagieres scolaires pentgrendre sens et motivation. Car le
dialogue, entendu comme conduite langagiére pric@pspéret, 1990), premiere et
primordiale, s’exerce dans ces discussions a \pbdlesophique pour permettre ensuite (-
tremplin pour- selon nous) la différenciation degr@s conduites langagieres scolaires : débat
littéraire, débat scientifique, démarche de jusdiiion en mathématiques, traitement de cas en
éducation civique... (Auriac-Peyronnet & al., 2003uriac-Peyronnet, 2003c, Auriac &
Maufrais, 2006, voir notre schéma d’ensemble pais | V. B.1.a.). Socle permettant de
fonder une parole fonctionnelle a I'école, ces whistons seraient méme un élément assez
central pour assurer le passage continuel et agntile I'enfant a I'éleve (Auriac, 2005b). On
ne peut en ce sens penser lintégration de l'orafisée philosophique au scolaire sans
simultanément évoquer sa place dans la conduiteraiénd’apprentissage de I'éléve.

S’il s’'agit de parvenir a objectiver I'oral commebjet identifiable au plan de la
communauté scolaire, son étude unique peut-étfsantie. L'actualité des travaux de Florin
(1991, 1995, 1999) qui relient 'exercice des oraarversationnels a la réussite scolaire dans
des domaines académiques comme la lecture indiquenmener de front étude de l'oral et
ses retombées sur la dimension disciplinaire esisageable. Les travaux de I'équipe
guébécoise du CIRADE ont en ce sens actualisé @msdtats portant sur le croisement
bénéfique entre discussions a visée philosophiduberseignement des mathématiques
(Pallascio, Sykes, Carbonneau, 2000, PallascioQ,2P@llascio & Lafortune, 2000). Mais
dans ces travaux les discussions étaient a mi-chentre le philosophique et le didactique
(cf. chapitre n°1). L'intérét fut pour nous quelqgoeu différent. Nous avons tenté dans nos
travaux de placer le genre argumentatif comme gewajeur pour étudier de maniere unifiée
oral et écrit (notamment Auriac-Peyronnet, 1998092001, 2002c, Auriac-Peyronnet. &
Gombert A., 2000, Auriac-Peyronnet & Daniel, 200Aariac & Favart, 2005, 2007, Auriac,
2006b/c). Nous traiterons exclusivement ce liemeelat discussion a visée philosophique et la
production verbale écrite et quittons I'idée d’éandune forme de transfert opérant du champ
spécifique de la discussion sur le champ génémabkdeoirs. L'idée de connecter les activités
de discussions a des progrés repérables sur des gaces jugées institutionnellement plus
nobles, s’est cependant imposée a nous comme imede/oecherche académique. Au dela du
fait que pour nous toute activité langagiére rdsdame perspective de traitement dans le
champ unifié de la résolution de probléme (Richd@B0/1998), comme ce fut le cas dans
nos travaux de thése (Auriac-Peyronnet, 1995),allait que les tests utilisés par les
psychologues qui étudiaient les modalités d'orgatiia de la production verbale écrite,
puissent étre investis. Car il fallait faire le poentre oral et écrit. L'assise du genre
argumentatif y suffit-elle ? Nous revisitons erse@s nos travaux de maniere critique.

IV.DE LA DISCUSSION ORALE A L'ECRITURE AU SEIN DU GENR E
ARGUMENTATIF

Nous expliquerons quels furent nos choix pour estaghes travaux, qui nous ont permis
d’intégrer le groupement de chercheurs davantaggessés a la production verbale écrite
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(programme du GDR 2657 « APPVE », 2003-2006). Nmdiquerons en quoi cette

inscription couronne un dispositif envisagé de lengdate et qui trouve aujourd’hui

seulement une possible actualisation en termessldtats pour faire le pont entre oral et
ecrit.

Les travaux de Caillier ont tout d’abord orienté mi@vaux, dans I'exact mesure de leur
exemplarité. Tenaillé par cette obligation instdobelle de faire coincider chez I'éléve
compétences a l'oral et compétences a I'écrit,li€ab pu développer des travaux mettant en
avant des traces de dialogie repérables dans liegs @€léves de cycle 3 en connexion avec
un dispositif de discussions a visée philosophique.

A. Les liens productifs entre oral et écritdansle s
écrits argumentatifs

Caillier (in Tozzi, 2001) a pu traquer les effeterdux a visée philosophique sur des
ecrits scolaires directement adjacents a la pratige discussion. C’est tres précisément
impact possible de cette activité orale dialogigsur la qualité de I'écrit qui intéresse
Caillier. Son dispositif pédagogique permet d’emeada discussion collective par un écrit
produit juste avant et un écrit produit juste apaediscussion, ce qui permet de comparer les
deux écrits & un niveau individuel.

Pour articuler l'oral et I'écrit Caillier indiqgue &’'un acte de langage n’est pas
seulement un message mais une construction ddak@gonreau discours de l'autre » ce qui
suppose de prendre en compte le « sujet-éleve skngobalité : aux niveaux cognitif,
langagier, psychoaffectif et métacognitif afin déeax repérer la synergie sociale de la
circulation des savoirs » (Caillier, 1999, in To2£01). Il illustre alors les effets possibles
d'une pratique de discussion collective a viséelogbphique sur la réorganisation
intrapsychique d’une éleve (Cindy, niveau cm2, azZi, 2001, p.65-66).

Premier écrit :

Moi, je pense que oui car nous descendons du sirgsgue tous les animaux sont comme
nous, ils ont un nez mais on ne dit pas forcémenbez pour un chien ou un cheval, une

bouche, des yeux, et surtout un cceur, ils respaeatssi ils marchent, ils font leurs besoins
et puis ils ont des enfants tout comme nous.

Second écrit (extraits) :
Oui I'homme est un animal car ils ont la méme nmande vivre que nous, ils mangent, ils
boivent, ils dorment... Le physique n'est pas trée guand on cherche si 'homme est un
animal... Il faut regarder le moral et au niveau rditaomme est des fois un homme et des
fois 'homme a un comportement d'animal...
Et non car I'homme crée, invente des machines mgareenous, nous en avons besoin alors
qu'eux se débrouillent tout seuls. [. .. ?]

Les progrés sont patents et en ce sens exemplaires.

1. La fonction dialogique

L’intégration des idées émises lors de la discusalmoutit & un contre balancement de
la thése unique justifiée au texte n°1 en faveuridée « 'hnomme est un animal ». La thése
contradictoire bien que présentée de maniére diahigue (oui, Et non, cf. une structure un
peu monolithique de type débat, voir plus haut)peésente dans I'écrit n°2. Pour reprendre
'argumentaire d’Halté (2005), si « ce n’est pag@me chose, a I'évidence, d’expliquer dans
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la polygestion du discours en face d’interlocutesusceptibles d’intervenir immédiatement
gue de « monter » son explication a froid, partedans «la monogestion du discours, en
prenant le temps du brouillon et de la réécritufelalté, 2005, p. 25), on voit bien la que les
deux activités I'une polygérée et I'autre monogéféfe aussi Roulet & al., 1985) ne s’en
interpénetrent pas moins pour autant chez le locigeripteur. Caillier effectue une liaison
entre les interventions progressives de Cindy gal'@ I'occasion de la discussion et ses
progres sur I'écrit post-discussion. « La premigttervention de Cindy, au tour de parole
n°27 marque une prise en charge personnaligé«:ben moi jgpense que/merci/que ’homme
est un animal car heu heu il a pre/ il a presqué @omme nous/en fait/ il a une pensée/ les
hommes chassent aussi/on a plein de choses comneehenun/ ils sont intelligents on est
intelligent et ils sont beaucoup d’avantages swrsncomme le flair/ils ont une trés bonne
ouie/ouie/voila », tandis que les des son interwrrguivante Cindy intégre les propos des
autres dans sa propre interventid@®: Alors ceux/ ceux qui disent gliaomme n’est pas un
animal...», puis pour ces deux dernieres interventionstauss de parole n°188 puis n°196
«188: Ceux qui disenfiue I'hnomme n’est pas un animal/ les animaux helsllent pas heu/
ils ne/ ils ne parlent pas[.?] 196: Peut-étre ils discutaiemour étre d’accord sur un point »
(Calllier, in Tozzi, 2001, p.65). Ces trois intemiens font la preuve que Cindy quitte
nécessairement durant le polylogue son point dagea sa maniére d’envisager le monde, et
integre ce que nous avons nommé précedemment wit@pqlurilogique, ce que Caillier
nomme le dia-logique. Cette intégration, on le \apere et au plan cognitif (interventions
n°66 et n°188) et au plan social (tour de parolE96). Dans l'intervention n°196 Cindy se
pose comme intégrant le fait que dans une disausgistement I'accord sur un point
nécessite le passage par la contradiction.

2. Le processus d’intégration plurilogique comme in dice de généralisation

Tout humain exploite un monde de références a im domplexe et en constante
evolution. Le systeme de croyance de I'éleve Cifwayr plus haut) est a cet égard en cours
de modification. On peut pister I'étendue de laggahsation que cette éleve opére a travers
'usage des marques du discours produites a l'g&intsi, partant d’'une opposition entre deux
univers qui sont pensés en renvoi a la familiardé, quotidien, au particulier de la
ressemblance physique, soit a 'une des expérigpeesibles de comparaison mentale entre
’lhomme et 'animal (nhous les hommes, eux, ilsdagnaux), on note deux tendances dans le
second écrit. D’'une part 1) I'ancrage (nouslilsjsiste, et d’autre part 2) la présence du
géneérique « ’'homme » pointe. C’est ce qui prouve g systeme de croyance est en cours de
révision. L'intrusion d’un commentaire métadisclirsiir le réle de I'argument central de
I'écrit n°1 est intéressante. La formule : « Le giqye n’est pas tres utile quand on cherche si
’homme est un animal » représente une remise esecaxplicite, pensée, intégrée et
présentée comme telle du mode de fondement destifigation avancée dans I'écrit n°1. Le
caractére plus inachevé de la thése contradic{eithhomme ne serait pas un animal »)
montre que le raisonnement suit son cours. Il &si gans cet écrit de maniére ponctuelle
comme une image fixée au temps d’évolution t d’paesée ou la réflexivité travaille & des
repositionnements intermédiaires. Ce n’est dondaasiestion d’'une opposition entre 'oral
et I'écrit qui importe mais bien plutét la contitilientre 'une et l'autre de ces modalités dans
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le parcours cognitif de I'éleve. Oral comme écohtsdes révélateurs de processus en cours.
Le processuel est a I'oeuvre dans I'un et l'auttangp. L’inférentiel par I'intermédiaire de
ces connaissances en cours d’actualisation préelages I'espace plurilogique est opératoire
et a l'oral et a I'écrit. La généralisation esttgment une fonction qui s’exerce graduellement
et peut s’actualiser (ou non) en fonction des tlerhes travaux de Gombert sur les écrits
argumentatifs de 11 a 13 ans, mentionnent trégeoh@nt I'impact différentiel de la
familiarité et de I'opportunité a pouvoir consteliune norme adapté a I'dge comme pour
rédiger des textes équilibrés indépendamment degp&nces strictement linguistiques
(Gombert & Roussey, 1993, Gombert, 1997, Auriacr@ayet & Gombert, 2000, Gombert,
2003). C’est le contexte (familier et inaccessilde) bloque ou débloque la pensée. Et,
généraliser se pose comme probléme a tout ageideaamour du processus inférentiel passe
davantage par ce repérage des éléments d'intégctiplurilogique (ils/ ceux qui disent que/
Cindy 66, 188 et 19b que par l'inscription des marques de génératisaton). Avant de
généraliser sur un domaine, encore faut-il avoir leeccasion d’en faire I'examen
(discussion). Nos travaux ont pu manqué de riggeant a la caractérisation distinctive du
« on » comme indicateur évident de généralisatiors &u’il prend selon le contexte (age des
eléves) des valeurs a sans doute mieux spécifiarlé/chapitre n°4).

B. Le processus de génération d’idées

On le voit la maniére dont tout étre humain géme avis, des idées ne peut provenir
de sa seule sphere d’inventivité. Cindy se baseeol@nt sur « ceux qu’ils disent » pour
parvenir a écrire un point de vue équilibré suthéme. Sur la base d’une adaptation des tests
issus du champ de la psychologie cognitive (Aug&iaGombert, 2000) nous avons soumis a
validation (échantillon d’éleves sur trois clasg&mge) ce que Caillier présentait de maniere
exemplaire (étude de cas, cf. cas Cindy exposéit-iEpossible d’influer sur le processus de
génération d’idées ? Etait-il possible de mettre2eidence des effets que nous avons alors
nommeés dialogisation —intégration de la fonctiomlaique- dans la production écrite
d’'idées ? Nous avons préféré conserver le conceptlidlogie, malgré la différence sur
laquelle nous insistons avec la notion de plurdogidavantage en lien avec l'aspect
processuel- en raison d'une meilleure diffusion s@mcompréhension du terme dans la
communauté en psychologie comme en linguistiquadaptation du test de Brassart (1985,
1987, 1988 tache célebre reliant I'Alpha et 'Omélgas un genre épistolaire) nous a donné
'occasion de faire produire les éléves avec ledlenees chances possibles d'utiliser le
potentiel de I'espace plurilogique, dans la megurde theme proposé était a la fois familier
et moyennement consensuel entre parents et enfdots tenions alors un dispositif oral
contraint (les discussions a visée philosophigee$¢s moyens de faire produire des éleves
du CE1l au CM1 dans un dispositif écrit contrairgrééive de production de type Alpha-
Oméga) qui avait fait ses preuves.

Nous avons alors mis au point un protocole permett®e suivre I'évolution du
processus de progression des éleves dans la ddubénsion de l'oral et de I'écrit. Le
protocole général était le suivant (voir schémaypeies). Le protocole concernait trois classes
expérimentales du CE1 au CM1. Seules les class&E@eet de CM1 produisaient le texte
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final. Les classes de CE1 produisaient seulemetdtclze de génération d’'idées. Le theme de
I'écrit était le méme (lettre aux parents pour shra@a coiffure, voir Auriac & Favart, 2007).

- ) Pratique " X
Tache Production pédagogique Tache Production
contrainte de d’'un texte d’oraux réflexifs contrainte de d’'un texte
généation final ou non génératior final
>
1. La dimension créative

Une premiere étape, dans le cadre contraint daesédgsrde I'époque a permis de mettre
a jour le fait que les éleves a partir du CE1,daii¢s sont soumis regulierement a I'exercice
de discussions a visée philosophique produisenn@nbre davantage d'idées (Auriac-
Peyronnet, 2002c, Auriac & Daniel, 2005a).

Pratique Tache
A i — H
d,gfadagfé%llguis contrainte de
ux refiexi génération
ou non .y
d'idées

Les éléves de CE1 et de CE2 augmentaient leurd@&mission d’idées a un seuil de
production équivalent a 2 ans d’avance, ce quidegenait au seuil des éléves de CML1. Ceci
nous a conduit a interroger les modéles de proolusterbale écrite pour mieux comprendre
le r6le et la place du processus de créativité densadre des modélisations sur la
planification de I'écrit. L’évolution développemaihd de la planification de I'écrit est souvent
décrite en opposant ce que I'on nomme apres lgaurade Scardamalia & Bereiter (1987,
voir Alamargot & Chanquoy, 2001) les « Knowledgeellifig » aux « Knowledges
Transforming », proposant ainsi une vision, selonsy assez étapiste du développement de
'opération générale de planification. Le texte @mdy (voir étude de Caillier ci-dessus)
dément de maniere exemplaire cette vision étaplsteemblerait, au contraire que les
conditions de production (ici directement a laeswiune discussion) permettent a I'éleve de
générer des idées non pas au pas a pas, en tercommEEssances activables en mémoire a
long terme, mettant bout a bout une activation igaa®matique d’'un theme a un autre theme
connexe, mais en intégrant a l'acte d’écriture demsformations de sens supposant
lintégration d’'un raisonnemenin situ sous jacent et donc en lien avec un état de
compréhension du monde bien plus complexe, méraesi maladroitement exprimé a cet
age. L'intégration du « oui mais » en serait I'tatieur, non plus un « oui mais » seulement
dialogal, mais un «oui mais » considéré comme ngue au sens du marquage de
'existence d’'une opération cognitive en place,aamaniére dont Golder use de ce type
d’indicateurs (Golder, 1990 : la présence d’'un sealqueur est l'indicateur de I'opération
cognitive correspondante). La planification disorgsserait de notre point de vue, des le
jeune age soumise a un exercice de raisonnemartigde a I'oral comme a I'écrit. Cindy
reprend bien dans son texte personnel le schén&ajare I'argumentation collective qui a
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eu lieu. Il est assez difficile de concevoir quadyi peut actualiser un tel texte sans dispaser
minimad’un modéle de situation qui I'aide a maintenirteetisée dia-logique. Sans quoi elle
se perdrait dans une seule justification de somtpdé vue (présence d’arguments mais
absence de contre-arguments qui prendrait en coexplecitement la cible divergente), qui
en soit déclencherait suffisamment de themes enestion (cf. son texte n°1 justement).

C’est dans ce cadre que lI'on peut interpréter dassiésultats de cette premiére étape
de traitement de nos données, dans la mesure oéléess pratiquant la discussion a visée
philosophiqgue ne peuvent étre différenciés deseausur la seule base du stock de
connaissances dont ils disposent (mémoire). Siéleges de nos classes expérimentales
produisent quantitativement davantage d’idées gsalitres, c’est qu’ils peuvent utiliser une
opération cognitive nouvelle que nous mettons @paa avec cet habitus de la discussion
(intégration de la praxis). La discussion favomder’installation de ce processus de
créativité. Ce ne serait plus une idée qui sermiis€ car essentielle ou centrale elle
favoriserait le déploiement d’une opération deifigsttion. Ce serait I'émission de plusieurs
idées diverses qui devraient par la suite fairéj€b d’une organisation d’ensemble en ce
gu’elles sont déja générées de maniére constra&kample c’est gais c’'est pas gai, voir
plus bas).

2. La dimension dialogique

L’analyse plus fine des données mettait effectiveines évidence que non seulement
les éléves produisaient davantage d'idées, maiseceaient dans cette production des
connexions d’'une idée a l'autre. Tout se passaitnae si I'éleve générait I'idée non pas sous
forme de connaissances évoquées et enchainéealliangre, mais produite dans ce souci de
rendre compte pour une idée d’'une autre idée guoraidialogique, et ce, de maniére quasi

automatisée.
Exemple n°1 : Texté de Laetitia (CE2, bonne éléve, classe de CE2)

Idées point de vue propre Idées point de vue parents

a valeur d’argument a valeur de contre-argument

e« Jetrouve que c'estgai * s trouve que ce n'est pas
C’est la mode gai
Je serais belle ¢ Cen'est pas la mode

tout le monde le fait e Tuvas étre moche

je vais étre la seule @ sane fait rien

pas l'avoir e comme sa tu ne seras pas

ma copine se lai fait elle ridicul

* etpuisjesuisgrande °* ses parce-que ses parents
lui ont permis

« Clestvraitu es grande

Extrait de Auriac & Favart, 2007.

Conformément au modele exposé par Galbraith (19@9)réativité suppose que
l'activation d’'une idée génere la transformationsdock de connaissances. Or l'intégration
d'un habitus de discussion produit, selon nous, I&leve cette forme de créativité
dialogique. Notre protocole disposant seulememel’'colonne pour générer son point de vue
propre et d’'une deuxieme colonne permettant d’éisgraun point de vue adverse forcait la
dialogie et non la plurilogie. C’est I'occasion générer une idée qui produisait la création

17 Nous recopions le texte dans son intégralité aegeireurs orthographiques et une partie de laenigage (retour a la ligne).
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d’'une nouvelle idée par effet de contagion, au sées modeles connexionnistes (cf.
Galbraith, 1999). Les éleves des classes conttdlepatraire produisaient davantage d’'idées
en liste de maniére linéaire, remplissant la preend®lonne seulement. Le dispositif matériel
incitait effectivement a l'une ou l'autre de cesssgibilités, des indentations permettant la
vision du listing en linéaire a l'intérieur de chegcolonne, ou la disposition de la double
colonne le passage d’'une idée (propre) a une atba(se).

3. Compétences pragmatiques ?

Nous émettons I'hypothese que la capacité a gédéereidées en nombre et de maniere
dialogique suppose lintégration cognitive des patres de linteraction sociale (Bronckart
& al., 1985). C’est bien l'usage habituel du langggffet de controversa minimg qui
contraint de fait les éleves de classes expérinenta transférer de maniere quasi-
automatique cette controverse en préférant actiesridées deux par deux (point de vue
propre associé a un point de vue adverse). Ceévadlit bien alors de compétences
pragmatiques (aptitudes a tenir compte dans ceextentdu point de vue adverse) provenant
de cet usage dialogal. Plus je discute et plusige & méme d’activer ce type de génération
dialogique. Moins je discute et plus je suis endirpartir de mon point de vue qui se
développe ensuite sous forme de justification gmp#e. L'opération de négociation,
deuxieme opération au plan développementale reggaeesolder (voir Golder, 1996) se
surajouterait alors ensuite des que je disposdmsuffisamment de moyens linguistiques et
cognitifs (capacités a schématiser le texte) pmégraager une planification préalable du genre
argumentatif demandé par la tache d’écriture.

Peut-on, doit-on considérer cette capacité commnievaet exclusivement de la
pragmatique ? Nous laissons cette question en sisfge présentation des résultats acquis
graduellement de 2001 a 2006 nous permettant deendejour différents facteurs explicatifs.

C. Le processus de révision d’idées

Notre protocole, mis en place a dessein, permeii@is de voir si un type particulier de
génération d’'idée contraignait ou non la révisian aglles-ci dans l'activité de production
finale du texte. Pour les seules classes de CHfe M1, nous avons mis au point des
indicateurs pour étudier le passage de cette gim@didées (considéré comme un « avant
texte ») a la réalisation finale du « texte » deessécrits produits par les éléves au début de
'année (voir Auriac & Favart, 2007).

processus de révision
/ O\

Tache contrainte d Production d’un
génération d’'idées texte final

L’analyse du processus de révision nous a amenétiaglier dans le recyclage des
idées entre le texte final et 'avant texte : F)idees répétées a I'identique (recopie exacte des
formululations de I'avant texte), 2) les idées rafalées (Iégéres transformations par rapport
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a celles produites dans I'avant texte), 3) lessdésuvelles (créées a I'occasion de I'écriture
finale et dont on ne trouvait aucune trave dangaha texte). Cette étude nous a permis
d’isoler des profils d’éléves, qui utilisaient deaniere différentielle I'espace de génération
d'une part, et d’autre part profitaient aussi denid@ différentielle de cet espace de
génération dans I'avant texte pour produire lexret@u final. Nous tenions la la possibilité de
suivre le processus d’écriture dans sa dynamiqeedddgcf. la notion déocalité plus haut en
référence a Trognon, 1999a), ces deux étapes (@xeant texte) constituant une tache de
résolution de probléme pour I'éleve. Un profil denkeleve se dégage alors en ce que le bon
éleve —en francais- produit dés lI'avant texte uttetelinéarisé et équilibré. Sa génération
d’'idées prouve qu’il s'appuie d'une part sur desnpétences linguistiques, révélées par
'usage des connecteurs, et d’autre part sur degpétences pragmatiques, révélées par cette
capacité a faire du lien entre des idées propreshatrses. Des la production d’idées, le bon
eléve exerce ces compétences a la formulationétigion trouve alors a I'occasion d’'une
seconde écriture une nouvelle possibilité de foathrh. L'éleve renouvelle a cette occasion
ses idées. Il produit un nouveau texte, enchaidia@ttement les idées nouvelles a quelques
idées prélevées auparavant dans l'avant textetextss des bons éleves prouvent qu’il y a
interdépendance de leurs compétences linguistigupsagmatiques : les textes sont orientés,
équilibrés et peuvent étre renouvelés au fil deritére. Puisque I'éleve peut générer
directement des idées sous formes de phrases ebe@titce en liant le point de vue adverse
les exercices de I'avant texte et du texte se caldnt.

D’autre part, qu’est-ce qui pousse naturellememorfiEanément en l'absence de
consigne précisée ou de dispositifs d’'influence)déves a produire des idées en nombre, dées
'avant texte ? Nous avons mis en évidence deursvdDes éléves a profil pragmatique,
disposant de compétences a l'activation dialogicetedes éleves a profil linguistique,
disposant de compétences a la formulation —conmeetsont 'un comme l'autre des gros
activateurs d’idées. Mais ces profils, sauf chebda éléve (voir plus haut), se distinguent.
Ainsi tout se passe comme si la créativité (vaisghaut) était sous la dépendance distinctive
et du pragmatique et du linguistique. Dit autremardcompter de —ou au moins a - cet age du
CE2 et du CM1, le linguistigue comme le pragmatiquaditionne différemment mais
effectivement le conceptuel (émissions d’'idées). geat alors légitimement se demander,
puisque les éleves des classes expérimentales ipgatudavantage d’idées que leurs
compeéres des classes contrbles en fin d’année plog haut) en quoi le processus de
génération ainsi modifié differe du comportemenél@éves disposant de compétences
pragmatiques « naturelles » Que se passe-t-illdandasses expérimentales ?

1. L’entrainement des compétences pragmatiques

La reprise du protocole général des données nauseftait de mesurer, dans le cadre
des résultats rapportés plus haut, en quoi des @emges pragmatiques naturelles ou
entrainées (via les discussions a visée philosaphigrovoquaient ou non des différences.
Nous avons alors véritablement voulu mesurer leéldg dialogisation des idées émises lors
du processus de génération didées. Est-ce quealagbation naturelle équivaut a la
dialogisation provoquée par la discussion a viséesophique ?
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Le protocole testé devenait alors le suivant.

- : Introduction d’'une - :
Tache contrainte de@ —» pratique pédagogique Tache contrainte de

génération d’idées d’oraux réflexifs génération d’idées

Notre indicateur de dialogisation pour évaluerdespétences pragmatiques des éleves
se concrétisait par la mesure suivante : nomboes propres et adverses émises sous forme
de liaison explicite sur (divisé par) le nombreatat'idées émises. Or, entre le début et la fin
de I'année, dans ces classes de CE2 et de CMgframive une moyenne identique quant a la
possibilité de mettre les idées en rapport : l& taoyen est de 29%, sur une échelle allant de
0 a 100%, certains avant textes ne comportant auoise en rapport d’'idée idée (0%) et
d’autres avant textes procédant a une mise enamlaystématique des idées propres aux
idées adverses (100% de dialogisation). Nous aymnsalors vérifier que de maniere
significative (F= 30,6, p <.000) le degré de digation de l'avant texte était le fait des
éléves des classes expérimentales en fin d’'anegeléves des classes contrbles modifiant
plutbt la génération d’idées en sens inverse. laique reguliere de discussions a visée
philosophigue conduit donc dans le cadre de cemabmles éléeves a une forme de sur
utilisation du procédé de dialogisation (AuriacQ26).

60,00 Variables

] Dialogisation
avant texte 1

7 Dialogisation
avant texte 2

50,00

40,00

20,00

10,00

DA\

™

0,00
expérimentale contrdle

type de classe

Sur la base d’analyses de régressions multiplesofed’Anova classique pour intégrer
I'échelle continue du dialogisation) nous avonsnpeitre en évidence, qu’indépendamment
du niveau scolaire des éleves, c’était d’'une pagrbfil initial de I'éleve (pragmaticien ou
non) et d’autre part la pratique pédagogique gfluémcait ce degré de dialogisation en fin
d’année. Par ailleurs, un effet simple de la clg€de2) apparait en début d’année sur ce
degré de dialogisation. Ce sont les éleves de CE@éBut d’année qui usent du procédé de
dialogisation. Autrement dit, la pratique d’enteiment a la discussion a visée philosophique
permettrait de maintenir des compétences pragnestigtfectives et naturellement présentes
au CE2 et jusqu’au CM1 méme lorsque celles-ci tutbptendance a s’effacer au CM1. Un
dernier élément, plus intriguant, apercu en prememtompte I'évolution individuelle des
eléves, selon gqu’ils sont hautement pragmaticiansdéssus du seuil de 30% d’idées reliées),
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légerement pragmaticiens (entre 0 et 29%) ou nagrpaticiens révele que ce sont soit les
eléeves faibles soit les bons éleves qui investiséenplus massivement le procédé de
dialogisation. Le révélateur que constitue a rebd'écrit sur la pratique pédagogique orale
antérieure et qui augure massivement d'effets endale qualité textuelle devient alors un
élément trés important pour davantage circonsa@e&eque I'on peut nommer (ou non)

pragmatique au sein des discussions.

2. Qu’est-ce qu’'une compétence pragmatique ?

La possibilité de perturbation du processus desr@vide I'écrit (passage d’'un avant
texte a un texte) par I'intermédiaire d’'un exeraoatraint des compétences pragmatiques est
alors d’autant plus intéressante a étudier. En guactement I'appropriation d’automatismes
dialogiques issus de I'exercice de la discussiotugdme-t-elle le processus d’écriture ? Si
nous posons de cette maniere la problématiqueu¢patton) c’est que nos travaux actualisent
des résultats contradictoires quant a l'effet dagpratique sur le développement. Le
traitement des données en cours (Auriac, 2006cjadug Favart, en cours) admet que
'entrainement des compétences pragmatiques (audsefiindice de dialogisation que nous
avons construit) par I'intermédiaire de discussiangsée philosophique va a contre-courant
de la tendance développementale naturelle.
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avant texte 1

7 Dialogisation
avant texte 2

30,007

20,00

10,00

Pourcentage moyen
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Les éléves de CM1 produisent de moins en moinsadtatextes reliant leurs idées
entre-elles. La dialogisation serait plutbt le faés classes de CE2. Méme si l'effet classe
reste minime dans nos données (F= 4,45 p<. 03Tauil Iégitimement se demander si le
maintien d’'un dispositif dialogal ne serait pasctasion d’'une forme de ralentissement du
développement ? Or cette problématique est largeocoetradictoire avec les effets que nous
interprétons, dans le cadre de I'étude de la gépérd’idées (plus haut) ou a l'instar des
autres travaux de recherches (voir chapitre n°ijtréduction de discussion a visée
philosophique tendrait a accélérer de deux ansr@mves performances des éleves. Les
analyses en composantes principales en cours pgennde dégrossir cet effet massivement
contradictoire dans nos données.
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3. Compétences naturelles

Nous mettons a jour (Auriac, 2006c, Auriac & Fayam cours) dans des conditions
naturelles (début d’année dans notre protocole)x denwofils d’éleves : les activateurs
linguistiques (36% de la variance) et des activatquragmatiques (16% de la variance
expliquée). Les activateurs linguistiques (cf. Ieoffh de bon éléve déja apercu) gros
générateurs d’'idées possedent des compétencessliggas qui les aménent a hautement
réviser I'avant texte en produisant un nouveawetdrig, de bonne qualité, activant des idées
nouvelles ou transformant légerement les premiéii=s eémises dans I'avant texte, idées qui
sont entre elles bien connectées. Ces phénomenesmetre rapprochés de ce que Doquet-
Lacoste met en évidence dans I'étude de la geresséalits au cycle 3 ou c’est ce qui est déja
écrit qui conditionne pour une part ce qui va éget ensuite (Doquet-Lacoste, 2004c). Ainsi
pour un éléve activateur linguistique qui maitrlaesyntaxe il peut se produire qu'« au
confluent d’une intention de dire et d’'une matrgyamtaxique qui s'est imposée comme par
hasard, le scripteur a été conduit a travailleparadigme lexical qui lui-méme retravaille et
complexifie I'image (du contenu) » (Doquet-Lacos®)04c). En revanche les éleves
naturellement pragmatiques, gros générateurs didéssi, produisent dés l'avant texte un
texte déja écrit sous forme de phrases et qui reep=es révisé mais sera quasiment recopie.
Tout se passe donc comme si I'activité pragmatigpaeici de relier les idées entre-elles)
augurait d’'un codt cognitif (cf. théorie capaciégidés la production de I'avant texte qui
bloque ensuite la révision de ce dernier. Ou bignlgssurance de disposer des idées émises
et mieux stabilisées au moment de I'écriture dead texte en raison de leur caractere de
liaison sensée impose (poid de la pré-dispositiespit sur les capacités cognitives en jeu en
ce cas, voir le projet Daniel & al. Soumis, 200 ,fia de chapitre) de ne pas retravailler la
partie linguistique concernant leur écriture, leéeur ne jouant pas avec des substitutions
qui pourraient trop le surprendre au sens de Delgaebste (Doquet-Lacoste, 2004c). On
note indirectement que les éleves pragmaticiensirglat disposent nécessairement de
compétences linguistiques puisqu’ils choisissenitede de linéarisation des l'avant texte
(voir plus bas 'exemple d’avant texte d'un éleve@E2 du groupe expérimental). L'activité
de génération sous contrainte pragmatique sernadi aion pas seulement massive (effet
guantitatif pure) comme le mettent en évidencepresiieres données acquises en condition
provoquée (Auriac-Peyronnet, 2002c, Auriac & dgn@005a, cf. plus haut) mais aussi
spécifique, puisqu’on peut leur opposer un autreemte génération massif, sous contraintes
linguistiques. Que se passe-t-il lorsque les coamu&s pragmatiques sont entrainées ? Peut-
on davantage explorer qualitativement I'idée d’anBvation massive d’idées ?

4, Compétences apres entrainement

L’analyse en composantes principales des produ{iavant texte et texte) acquises en
fin d’année issues de la condition d’entrainemeeit anjour quatre axes (Auriac, 2006c). Les
deux premiers sont une reproduction a l'identigee données issues de la condition naturelle
(Auriac & Favart, 2004, 2005). On retrouve un drdféleves activateurs linguistiques (31%
de la variance expliquée) qui renouvellent leursegd en produisant a nouveau beaucoup
d’'idées dans des textes longs, et ce serait dayameafait d’éleves de CM1 (corrélation du
niveau de classe). Ces éléves n’actualisent pdierdentre les idées dans I'avant texte : ils
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sont non pragmaticiens. On retrouve le profil deéses pragmaticiens (20% de la variance
expliquée), qui sont eux-mémes gros activateudeds reliées entre-elles et qui seraient la
effectivement les éléves non seulement des clas€E2 mais aussi les plus jeunes en age.
Ces éleves, comme dans la condition naturelle chmnat d’écrire des I'avant texte sous
forme de phrases, ce qui prouve encore de manigiieecte I'existence de compétences
linguistiques a I'ceuvre (suspendue a I'étude desecteurs, Auriac & Favart, en cours).

Texte de Francois, éleve de CE2, post-test : I'atete linéarisé

Marque ici toutes les idées qui te viennent a 1’ esprit pour convaincre tes #
parents K
Choisir tout(e) seul{e) c’est normal Les parents ne trouvent pas cela
parce que . normal parce gque

—danrein. Mer c Roneprr c comomal
.;:E)’PPJ\;%, A . .

- - -

Mais ces éleves, contrairement a la condition ed&jrévisent alors en partie leur texte
puisque I'écriture du texte est 'occasion de prmelde nouvelles idées. En revanche on isole
en axe 3 (pour 13% de la variance expliquée) gseéleves gros activateurs d'idées,
activation massive, ne peuvent ensuite réviser lexre. Ces éléves restent bloqués (car
davantage assurés des idées eémises) et répetatgndique les idées dans leur texte, telles
gue déja formulées dans l'avant texte. L’activatmoassive (quantité d'idées, cf. Auriac-
Peyronnet, 2002c, Auriac& Daniel, 2005a) serait adgyour partie indépendante des
contraintes pragmatiques en tant que telles. tr@gve que les éleves pragmaticiens parce
gu’ils génerent des idées doubles (du point depvapre et du point de vue adverse) seraient
ensuite entravés dans la production de texte. Cesamait donc pas les compétences
pragmatiques qui entravent en tant que telle l&iay, mais le nombre d’idées initialement
produites (le double) qui bloquerait (facteur deckarge dans le cadre de la théorie
capacitaire) a cet age leurs révisions. Néanmoimgrauve aussi sur le dernier axe une
configuration intéressante : ce serait non pluséléses jeunes, mais des éleves agés et
repérés comme éléves faibles en francais qui aetualent des compétences pragmatiques
(capacité a intégrer la cible) dans l'avant textereliant des idées propres a des idées
adverses. Ces éleves, malgré leur faible niveauaegais, écriraient directement sous forme
de phrases leur avant texte. Est-ce que ces dier®nt dans I'ancrage dialogal (régression)
de quoi pouvoir textualiser, et ce directementraigee au contraire I'effet d’'une maturation
sociale (age) qui est en jeu dans I'avenement sle@mpétences pragmatiques ?

S'il est évident qu'il existe « un travail intralgegier du scripteur : c’est le jeu entre les
termes substitués ou ajoutés qui préside au chaeiicdux tout autant que le souci,
vraisemblablement tout a fait prégnant pourtant,reituer la réalité percue » (Doquet-
Lacoste, 2004c), certains éleves ne se lancentaas I'aventure habituelle d’'un texte qui
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pose ce jeu de travail intralangagier, 1) soit @aya’ils sont les plus jeunes et qu’il manient
moins bien la langue, 2) soit qu’ils soient plugggmaniant moins bien la langue mais
disposent en regard de leur maturité de compéteagasnser la réalité de maniere plus
complexe (enjeux moraux par exemple, voir notrespithe n°3), 3) soit qu’ils génerent des
idées en trop grand nombre (sous l'influence d'wotqrole comme le nétre d’activation

d’'idées comme le nétre) pour ensuite en assumegcdamposition d’'une seconde écriture.
Nous stoppons la la présentation de ces donnéesoqtipour partie en cours de traitement
(Auriac & Favart, en cours).

5. L’activité de discussion prise comme objet scien tifique

Si I'on peut convenir avec Trognon que “Learninglddbe defined as the appropriation
by a person of a content which is at the beginfimgign. Learning into interaction would be
also the appropriation by a person of a conceptaasitent which is, as any manner,
introduced during the interaction” (Trognon, 1999h)notre étude de l'actualisation des
compétences pragmatiques par l'intermédiaire d’'omagnement via la discussion a visée
philosophique, en tant qu’activité globale compaaédes conditions naturelles, permet de
nouvelles investigations.

Nous pouvons comparer les effets d’oraux ordingiasiliaux, interaction verbales en
classe) avec ceux d’'un entrainement par la dismussivisée philosophique, ou la discussion
peut elle-méme étre considérée comme cet élémétrarger » qui est introduit dans les
classes expérimentales. Ce n’est plus comme daraslde I'étude exemplaire de Caillier, le
seul traitement d’un théme de discussion qui @stqgumme objet (in Tozzi, 2001, voir plus
haut). La c’est l'activité pratique de discussionla-praxis- qui devient le levier d’'une
transformation du régime cognitif global des suj€s I'age de passage du CE2 au CM1
semble bien représenter une forme de bascule auplae acquisition de compétences. Soit
les éleves sont de bons éleves, et en ce cagdiégpgendance du linguistique au pragmatique
(Auriac, 2007c) donne finalement la priorité auglitstique. Les éleves activent leurs idées
(génération) car ils possédent en tant que bonsfldes connaissances diverses sur le
monde, ce qui leur permet de produire, par chaiaag@matique, ces thématiques connexes.
Soit les éléves ne travaillent pas le theme deééfiaur mais activent plutét un modele de
situation contaminé par I'exercice régulier de iscdssion a visée philosophique. Ce sont
alors les plus jeunes éléves comme les élevesagks qui semblent utiliser ce tremplin -issu
de la praxis de discussion a visée philosophiqoer pésoudre I'activité d’écriture (au sen
d’'une résolution de probleme. Cf. plus haut). Ce tps éleves apprennent, ce qu’on leur
enseigne par la discussion c’est ainsi la capamwie pas seulement a discuter (relier des
idées), mais a utiliser le régime de la discussiomme habitus dans leurs modalités de
pensée. Le fait que ce soient des éléves de CE2R plue de CM1, de jeunes éléves en age ou
a contrariodes éléeves ageés et de faible niveau en francaisogwvent dans I'exercice de ces
compétences pragmatiques le ressort de produire adast textes avec un degré de
dialogisation élevé doit cependant conduire a désrprétations prudentes. Qu’est-ce qui
constituent alors la meilleure aide pour I'averdolaire de I'éléve (voir aussi notre chapitre
n°3 sur cette question)?
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6. Aide interne ou aide externe ?

Lorsque les champs oral-écrit restent plus étandhudisation du brouillon écrit a pu
étre manipulée en psychologie cognitive pour voiurs premier exercice de planification
écrite produisait des effets sur la qualité firdds textes. Ainsi les travaux de Pouit et Golder
effectués avec des éléves plus agés qu’au prir@bege) s’appuient sur l'idée qu’une liste
hétéro produite peut constituer un dispositif déaéd|'écriture (Pouit & Golder, 1996, 1997,
pour exemple). En ce cas l'aide a la planificattorrespond a l'idée que « fournir » de l'aide
« avant » permet de mieux écrire « aprés »... Caajaialors (cf. résultats Pouit & Golder,
1996, 1997) provient sans doute du fait que let qagat difficilement faire retour sur un écrit
dans lequel il n’a pu s'impliquer. On ne peut reimphe mémoire sémantique de I'extérieur
aussi facilement que cela ! Nous avons nous mémesmure compte du fait, dans le cadre
du protocole exploité plus haut (Auriac & favar0Z), que les conditions matérielles de
production de l'avant texte incitant les élévesigpaser leurs idées en liste (indentation)
provoquait pour un tiers seulement des élevesflets @le listing envisagés (Auriac & Favart,
2007, Auriac, 2006c). Cet effet était d'ailleuré ku développement, les classes de CM1
investissant davantage la liste que les élévesldsses de CE2. Pour les deux autres tiers, les
eléves (en CE2 comme en CM1) produisent directemneméxte écrit sous forme de phrases.
En résumeé, a cet age c’est écrire qui sert a édradinéarisation inhérente au processus
d’écriture est utilisée par I'éleve pour progressdans le texte (cf. Doquet-Lacoste, 2003a/b,
2004a/b/c). Le processus méme de I'écriture, dansdgroulement, sa dynamique permet a
I'éleve, parce qu’'il génére autant qu’il révise sitanément son écrit, de s’orienter dans cette
tache complexe. Si la distinction « Knowledges imglb> et « Knowledges Transforming »
nous parait peu adaptée a décrire ce qui se passends données, c’est que l'aide qui se
constitue d’un point de vue interne chez nos seuirst doit sans doute est rapprochée de l'idée
de Knowledges Transforming (en constitution). Natomception, eu égard aux différents
profils extraits de nos analyses (bon éleve, éfmagmaticien, éléve gros activateur) repose
sur le fait que I'on ne peut utiliser cette oppositpour la description du sujet en activité
d’écriture. Ces distinctions conviennent au niveldeloppemental, mais ne semblent pas
pouvoir rendre compte des aspects processuelsnuandans une dimension acquisitionnelle.

Ainsi si le choix d'une liste pour préparer sesesl@eut étre actualisée chez certains
eléves (un tiers seulement dans nos données), qiesices éleves peuvent effectivement
s’extraire, prendre de la hauteur sur I'écritute.différaient ainsi I'écriture et ne se servent
plus de I'espace matériel comme d’'un espace dé¢ivitéaau pas a pas (en lien avec le stade
des « Knowledges Telling »), mais bien comme d’'spaee prouvant peut-étre 'émergence
d’'un schéma d’écriture d’ensemble, propre au passagclasse de CM1. L'idée d’existence
d’'un schéma directeur rompt alors avec la figuregpthcessuel que nous cherchons a mettre
en évidence. Nous avons dailleurs toujours étéoripgement suspicieux quant a
'opportunité de décrire le processus d'écriturBaade de cette notion de schéma (Auriac-
Peyronnet, 1998, 2001a), dont l'utilisation théodgest due, selon nous, davantage a la
nécessité de rejoindre le champ de la typologieteldes qu’'a celle de décrire les opérations
cognitives de sujets. Notre optique est partagéaljpaitres (Coirier, Pouit & Golder, 2000,
par exemple). Il n’est effectivement pas certaie tpuliste puisse toujours étre interprétée de
cette maniere comme un indicateur développemeN&lserait-ce que parce que la liste,
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comme premiére forme de I'écrit, est « d’abord enrg fondamental de I'oral » (Goody, in
Francois, 2005). La liste c’est davantage « lespldie mettre ensemble des réalités absentes »
(Francois, 2005, p. 30) ce que les enfants peueenhbien actualiser lorsqu’ils constituent
systématiqguement des pense-bétes (Lahire, 19983)p.lla liste, telle que relevée au plan
sociologique comme habitus d’écriture populairezchahire, parce que directement associé
au présent, a I'action (aller faire ses courses)rae ajustement pré-reflexif du sens pratique
a une situation sociale, est distante de la ré&ftexOr c’est I'école qui surinvestit le champ de
la réflexion. Paradoxalement pourtant la listetart qu’espace graphique (et non espace de
planification de haut niveau) a pu étre introdgitair devenir un objet scolaire, réflexif avec
de jeunes éleves de CE1 (Cellier & Demougin, 20B&uve pour nous qu’il est trés difficile,
dans cette étude du passage de l'oral a I'écritnguis occupe, de pouvoir doser (capter,
définir, accrocher) ce qui constitue I'aide intepreduite de maniere autonome par un sujet.
Le sujet développe harmonieusement un processusivit@é qui permet a une tache (ici
d’écriture) d'étre accomplie et donc d’exister (@mens de I'accomplissement d’une
conversation chez Trognon) mais il existe aussiéments surplombant cette activité et qui
eux constituent des reperes quant a la représamtgtie le sujet met en place concernant
justement : qu’est-ce qu’écrire ? Entre activitéregirésentation du sens de l'activité, deux
espaces, deux mondes cognitifs co-habitent ou esfidhétrent au sein d’'une méme
représentation. Les reperes, matériellement fodefiess les indentations dans les colonnes de
'avant texte pour notre étude, ou la dispositionparagraphes pour coller au genre recette
par exemple, sont souvent considérés comme des aidernes supposeées faciliter I'entrée
dans l'univers scolaire de I'écrit. Mais faut-it€taussi méta- a I'école ? Peut-on parce que les
modélisations développementales y conduisent semansi ces champs au regard des
modeéles mentaux construits par les sujets en gituat

Il nous semble que le courant de typologisation @wages (autour des travaux de
Combettes en particuli®j a largement servi de repéres pour donner auxigeresds
I'habitude de proposer avant tout le type du téxpeoduire pour ensuite demander aux éleves
d’écrire. Cette orientation anticipe donc sur ladwate naturelle de 'humain et ce de maniére
trop académique, selon nous (voir nos précautitrssgval concernant le concept de méta sur
utilisé). La recherche en sciences du langageisa fa niveau trop prescriptive. Si la liste
peut servir d'indicateur développemental, signafzart exemple I'émergence ou stabilisation
d’'une compétence a schématiser le texte argumie(@atgue nous croyons), cela ne signifie
pas que les éléves sont aptes a l'utiliser engaattelle. De I'indicateur qui sert au chercheur
a l'aide qui doit servir au sujet il y a un écadfreuve : en cas d’hétéro production, des
collégiens restent désemparés, bien que possaddement, au plan développemental, cette

18 | es travaux de Combettes ont été largement diffdaés les pratiques de classe a I'école primains tks
années 85-90 au plan national. Cf. Combettes BB3}L®our une grammaire textuell®aris-Bruxelles : De
Boeck Duculot ou Combettes, B. (1987). Types de¢etert faits de langu®ratiques, 565-17. par exemple.
Voir aussi pour exemple Beck I., Vaillant M. (1998pmprendre un texte argumentafihnales de didactique
et de sciences cognitives 8-115 (travaux diffusé par I'lREM de Strasbour@gtte diffusion est sans doute
due en partie a la grande facilité d’opérationslisade ces pistes dans les classes.
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capacité a schématiser un texte dans un genret @&older, 1996, 1997). En revanche étre
aptes a préférer de son libre arbitre des indemsith une forme de linéarisation d’idées pour
organiser sa pensée, est tout différent. Dans grosamagine que l'indicateur peut servir

d’'instrument d’aide. Dans l'autre cas, on fait floghése qu’indicateur (pour la recherche) et
aide a l'écriture (pour les éléves) sont des nixedappréhension qu’il ne s’agit pas de

confondre.

Notre dispositif de recherche permettant d’étudieiquoi des sujets peuvent bénéficier
d’'une aide sur le long terme provenant d’une ifeiah sur au moins six mois d’'un habitus
de discussions a visée philosophique — donc a wiellé tres éloignée de celle
habituellement produite par les psychologues q@ngagent plus souvent dans des
explorations ou sont testés des effets de micragdgraent (rigueur méthodologie oblige, ce
gue nous ne critiquons nullement)- s’inscrit dangparadigme d’aide interne, actualisé par le
sujet lui-méme, et non d’aide externalisant unegésgntation de ce qu'’il convient de faire
pour écrire.

Ne se serait-on alors pas trompés dans nos inadetig ? La question est un peu
abrupte mais nous critiquerons ici les choix quesnavons conduits concernant les tests
d’écriture.

D. Critique de nos travaux et tests

En lien avec I'historicité méme de toute recherahajs en lien pour notre part aussi
avec ce que nous nommerons un raté, I'épreuve iehdidlpha-Oméga, empruntée a
Brassart, fut a au moins deux titres trop hativaradoptée.

Tout d’abord parce que selon notre optique théeritcrit ressortit a des activités qui
dépassent le cadre de I'écrit pour rester intégeésa« jeux de langages » (Francois & al.,
1984). Jeu de chasseés croisés qu’Halté retournehredmt en faveur de retombées sur l'oral :
« il n'est guere pertinent de penser I'oral saasdillerdans le jeu des relations structurelles
entre l'oral et I'écrit » (Halté, 2005, p. 26). Gtedonc bien cet espace que nous investissons
et on peut dire qu’'a ce titre un dispositif plusxstant liant oral et écrit eut été sans doute
meilleur qu’une formule de test- re-test. La dimengprocessuelle aurait méritée un suivi qui
puisse donner des indications sur les parcourglégss, ce qui aurait permis de vérifier aussi
I'évolution et la stabilité de leurs compétencegliistiques a I'écrit. Entre I'option de Caillier
(voir plus haut, Caillier, Tozzi, 2001) et la n6{rsuriac-Peyronnet, 2002c, Auriac & Daniel,
2005a, Auriac, 2006, Aurriac & Favart, 2007) il ya océan de possibles que nous avons a
tord non investi. Nous aurions pu anticiper thaagigent ces défauts dans notre dispositif.

Maintenant, on voit que ce n’est que tout recemmaetles modeéles de I'écrit évoluent
(voir Alamargot & Chanquoy, 2002) eux aussi etéahtd’opérer un glissement théorique ou
les opérations de planification (Chanquoy & Ned@@06) commencent a étre appréhendées
comme agissant tout au long du processus d’écriRiteplus ordinairement, on écrit parce
gue I'on a quelque chose a dire. La structuratier’@trit est donc toujours en lien avec la
complexité du monde de référence qui guide la fitation, et ce, selon nous quel que soit
'age de I'éleve. Comme le disait Lahire, d’'un poite vue de sociologue : « Plutét que de
postuler avant toute investigation empirique laspance souveraine ou linefficacité
compléte du plan ou de la planification dans l@ttiplutdt que de faire des notions de
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« plan » ou de « planification » des concepts ganed’'une théorie universelle de I'action,
les chercheurs en psychologie, en sciences cogsitiu en sociologie gagneraient a étudier
les plans effectifs (et notamment écrits) dontesgent a I'occasion les acteurs pour organiser
leur action » (Lahire, 1998, p. 160). Nous ne somme’a l'aube de cette possibilité de
pénétrer dans les modélisations concernant la famon largement structurelles pour
travailler sur des aspects plus processuels quamémt des cadres théoriques ou la
planification serait envisagée de maniére plus tfonnelle. Ce n’est pas un hasard si la
notion d’avant texte qui provient du champ de la&gue textuelle, champ a priori assez
éloigné de la psychologie a permis d’éclairer denigra interdisciplinaire -associant la
didactique (Garcia-Debanc), la psychologie cogeit{Chanquoy, Favart) et la genese des
textes (Fenoglio, Anokhina)- ce qui est de I'ordteprocessuel dans l'activité d’écriture. Le
G.D.R. dirigé par Alamargot, en ce sens constitue accasion de concilier des optiques qui
permettront de sortir la psychologie de certainegpasses dans laquelle elle pourrait
s’enkyster. Nous pensons effectivement que notaxctle test d’écriture est lié a cette
surprotection disciplinaire.

1. Notre tache d’écriture

Au plan méthodologique, ce ne fut donc sans doaseyme bonne idée de reprendre le
test de Brassart. Ce test, utilisé dans des tramatétieurs et adapté pour mettre au point un
theme familier et suffisamment ouvert a la contrege(Auriac & Gombert, 2000) qui
permette un engagement le plus adapté a I'exedtigglurilogique, n’est de fait pas adapté
pour exploiter de maniere riche le passage de atexte au texte. Nous avions retenu un
theme de texte porteur d’enjeu mais mal congcu ¢épe associée d’avant texte. A notre
décharge, si, bien entendu, d’'une part I'obligatd® ne pouvoir pré tester des épreuves
d’écriture tout en batissant un protocole de redieiaction dans des classes, est la raison
principale de notre choix sécuritaire de miser ¢es €preuves « clef en main », le défaut
majeur est que nous contraignons nos sujets a ipeodu dialogique, de la controverse au
sein méme de l'avant texte (tel qu’il est matégiglent disposé), alors que nous visions des
résultats au plan du plurilogigue. Et, méme poueige, en dehors de I'aspect thématique, le
modele de la lettre, avec I'existence du destimataomme pdéle unique est en ce sens mal
choisi. Ce test, justement trés contrble, peut evanche étre tres adapté a d’autres
perspectives de recherches (Auriac, accepté, éiag\a/, par exemple).

Des épreuves d’écriture, soient moins contrairseis permettant d'imaginer non pas un
point de vue adverse (parents) mais celui d'auéleses (différentiel, pluriel) pourraient
constituer de meilleurs tests pour actualiser @ueb des résultats sur ce que génere le
dispositif de discussion a visée philosophique r(\@ellier & Dreyfus, 2002/2003, par
exemple). De méme on peut se demander si, soastmrinvoquée précédemment qu'il vaut
sans doute mieux activer une mémoire de I'intériuchoix du theme ne devrait pas pouvoir
étre confié légitimement a I'éleve. Enfin I'act&ibrdinaire de I'écriture, si on choisit cet axe,
doit privilégier les modalités ordinaires d’actidas éleves, telles qu’ajustées a leur niveau, a
leurs habitudes, a leur intérét. On ne pourra pas sloute actualiser autre chose que des
éléments interprétables au plan développementalrsine batit pas des épreuves d’écriture
qui tiennent davantage compte des possibilitésnaeties des éleves. Ce que Lahire
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synthétise bien lorsqu’il reprendre I'exemple de ligte de commission. « La liste de
commissions, par exemple, est un moyen de fixedeetguider des actions futures, un
programme d’actions, un « plan ». Certaines ligie£ommissions établissent méme parfois
de véritables programmes de déplacements a l'ewernies grandes surfaces, les produits
étant classés par rayon et se suivant sur ladistene se succedent les différents moments du
parcours effectué dans le magasin. (...). C'est ¢ en considérant de telles pratiques,
ordinaires mais observables, que l'on peut avard@ers la résolution des problémes
théoriques » (Lahire, 1998, pp.160-161).

A comparer les écrits obtenus par Calillier et lggres, qui par ailleurs font
effectivement apparaitre des effets en lien avererabjectif d’étude (dialogisation, voir ci-
dessous), résultats que I'on ne cherche pas la driéendu a minimiser, on ne peut que
regretter la pauvreté de nos écrits sur certaipscas. L'académisme du protocole a semble-t-
il vidé I'écrit de sa substance. Méme aux yeux déléve, nous parions qu’il préférerait relire
le texte produit par Cindy que celui produit paetiga ! (Nous le donnons en exemple ci-
dessous). L'un intéresse parce qu’il met sur laevde possibilité d’étendre un champ
conceptuel. L'autre décoit, méme s'il s’est révéllle pour caractériser les opérations
cognitives du point de vue du chercheur.

Production de Myriam, éleve de CM1, en post-test
Chers parents,

Maintenant je ne suis plus petite, je
suis grande, je veux me faire teindre
et couper les cheveux, c’est mon
Corps, ¢ca ne vous regarde pas.

Et toi tu as bien les cheveux teints
et coupés. Pourquoi pas moi ? Et au
contraire mes cheveux seront plus
beaux et pas abimés

Aussi notre protocole d’écriture n’est-il pas eanliavec cette possibilité de rendre
observables des éléments qui restent de fait abdant nos textes.

On peut méme se demander si I'exercice de condegatiian, postulé comme présent
dans les discussions a visée philosophique, peparajre ici. Car les éléves dans ce
protocole contraint, trop contraignant en fait, peuvent véritablement actualiser leurs
compétences linguistiques parce que I'épreuve eldigin avant texte. Il est aussi vrai que
nous n'avons, en collaboration avec Monik Favantli& qu’'une partie de ces compétences
linguistiques au travers de l'usage des connectélirglicateur se révele d’ailleurs efficace,
mais semble-t-il la encore, au seul plan dévelompeah, ce qui nous pose un probléme. Si
'on veut effectivement vérifier en quoi le conaegt pourrait éventuellement aussi
conditionner le linguistique, tant il est admis dgdinguistique force la conceptualisation, fait
repéré chez des adolescents et des adultes (Cé&ianeart, Chanquoy, 2002, par exemple), on
devrait se donner des moyens plus puissants poutremau jour ces indices de
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conceptualisation a I'ceuvre en dépit du fait quejaefait défaut aux jeunes éleves c’est le
linguistique (cf. protocole Auriac, Chanquoy & Fayaprojet 2008-2009, voir en fin de
chapitre). Il est évident que de bons éleves, miewtdlés linguistiquement font alors la
preuve d’'un engendrement conceptuel de meilleuatitquMais on rate la des éléments dans
le chainage possible entre conceptualisation drisetle la langue (voir plus bas Boissinot).
Est-il si certain que le linguistique force le ceptuel ? Notre protocole ne nous permet pas
de conclure, ni méme d’avancer en ce sens.

2. L’indicateur de dialogisation

L’indicateur de dialogisation est-il un bon indieat ? La, en revanche, le fait que cet
indicateur nous ait permis de différencier clairates profils d’éléves nous semble porteur.
L’indice de dialogisation est justement mis en @pplans nos données avec l'age clef
d’éleves de CE2. Que représente cette classe me @evolution possible du processus de
conceptualisation ? Si des éléves de CE1 sont appesduire a l'instar d’éleves de CM1 un
stock maximum d’idées reliées entre-elles sousle de I'entrainement a discuter, ce résultat
ne doit pas étre passé sous silence (cf. AuriacelRagt, 2002c, Auriac & Daniel, 2005a). I
se passe hien quelque chose dans ces discussim&eghilosophiques (Cellier & Dreyfus,
2002, Auriac, 2007c). Si les éléves de CE2 sorteinent les plus prompts a profiter de
'espace de discussion, pour convertir cet habtass une sur utilisation du procédé de
dialogisation, ce n’est pas un hasard. Si des gldeeCM1 en revanche désinvestissent ce
procéde, sauf s’ils sont agés et de faible niveafnagcais, ce n’est encore pas un hasard. Nos
données, ainsi apercues, brossent un tableau guaer a circonscrire le role spécifique des
compétences pragmatiques forcées, a linstar etfoeomparaison du rdle que jouent ces
compétences dans des conditions naturelles. Onsgaitent les compétences pragmatiques
illustrées sous la seule formule canonique, générijune adaptation au destinataire. Dans
ce cas, c'est la figure académique du débat, dastement a l'auditoire qui prime. En
revanche lorsque le pragmatique est saisi en rappect une perspective polylogale (ou dia-
logale) qui en fonde l'usage par I'expérience anglderme du régime de la discussion,
lindicateur de dialogisation est sans doute a eoes. L'indice de dialogisation
correspondrait a une forme d’intégration de I'habkitonversationnel qui dépasserait I'idée
d’un ajustement en terme de maintien d’une viség Reuditoire.

Bien entendu, eu égard au repli de I'avant texteplas haut) sur la seule dimension
dialogique, cet indicateur gagnerait a étre affidé.pourrait concevoir des tests d’écriture qui
proposent des dispositifs matériels jouant surllgilpgique qui aideraient a construire un
indicateur encore plus proche de ce que lI'on vigeut-étre d’ailleurs que la dimension
dialogique (en terme de lien reproduisant le dialpgpparaitrait comme fondatrice ? Peut-
étre aussi que non. Il nous semble que I'oppostiatne le régime du débat (oppositif et vif)
et celui de la discussion (examen pluriel des opisi avis ou idées) doit &tre poursuivi en ce
sens. On devrait aussi pouvoir construire un irtdigaconcernant la production du texte.
Nous n’avons pas mis en évidence de différencepaaidérant la seule opération de prise en
compte d'un destinataire dans les textes, entrepg® expérimentaux et contréles. Cet
indicateur, puissant au plan développemental, mest assez fin pour rendre compte des
différences de perspectives engagées par les éevssles textes. Si dans les textes obtenus
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par Caillier, l'intégration d’'un point de vue oppgosgst flagrante et joue sur I'opposition
oui/ non, dans nos textes les opérations de négoctiet d’orientation du texte, en raisons des
faibles possibilités linguistiques des éléves, sliffitiles a circonscrire.

3. La question plus générale du « méta »

La question du « méta » sans avoir été abordéeguagest en fait pour nous, et ce dans
la conception de nos dispositifs de recherche, péssente. Nous accueillons avec
enthousiasme la position explicite que prennenéméoent des auteurs en faveur « d’'une
limitation de l'usage du préfixe méta » dans I'gsaldes phénomenes mentaux (Thommen &
Rimbert, 2005). On croisera a nouveau cette prodtiéune lorsque I'on abordera la question
des indicateurs langagiers (voir notre chapitre),ntr il est pour nous évident que si
justement le langage comme usage, et la langue eotarmain d’inscription de ces usages
existent dans un univers relativement fini, c’estilgest inutile d’inventer un systeme
surplombant le premier.

Lorsqu’il use, et donc abuse du préfixe « métae, chercheur et maintenant
'enseignant déplacent sans s’en apercevoir lal@nudtique du développement. Si I'on tient
pour vrai, telles que nous déclinons nos assiségritfues que I'environnement social est
indissociable de progrés individuels, ce n'est lgasapacité a prendre de la distance, a se
placer dans une sphére méta (méta-mémoire, métamissances, méta-cognition, méta-
emotions, le méta se conjugue a toutes les sauag®)ler I'observateur de ses propres
conduites, qui peut servir a comprendre ce qui peutiésigner parfois comme un élément
d’abstraction réfléchissante effectivement & I'oeuv€omme le constate pour exemple
Doquet-Lacoste (2004c), un processus de révisioriegee n'a pas a étre provoqué de
'extérieur par I'enseignant : « & aucun moment éé imposé le recours a une grille de
relecture quelconque qui aurait contraint le seripta revenir sur son texte avec un projet
lexical précis. C'est de maniere spontanée quectipteur, cherchant a répondre le plus
précisément possible a la consigne d’écritureyastnu a plusieurs reprises sur son écrit et
I'a fait évoluer. » (Doquet-Lacoste, 2004c). Codé&fend de méme l'idée que « I'important
n’'est pas tant de munir les éléves de tout un akg prescriptions, avec ou sans grille de
critéeres, mais de leur laisser un espace pourlasktion conceptuelle des notions évoquées
par I'écriture. Sans cette élaboration, les élgeéisent leur brouillon avant de recopier sans
le travailler ou cochent plus ou moins de bonneldsi cases de leurs grilles de prétendue
auto-évaluation. Mais la machine tourne a vide niaméliorent pas leurs écrits, parce qu’ils
n'ont pas de prise sur I'écriture » (Cogis, 2005181). Il nous a toujours semblé qu’a ce jeu
de béquille externe on ne peut qu’inventer du météta. Et c’est sans fin. Alors que
justement la langue est un systéme fini qui peretercer sans arrét et sans changer les
mots (usage d'un méta-langage) un jeu cognitif @isonnement sur le monde, un jeu
interactionnel témoin d’ajustement intersubjectif} jeu d’intercompréhension tel qu'il
s'accomplit de la méme maniére entre linguistique cenceptuel dans le genre
conversationnel. Ce que Bathkine nommdiddogisme—et que nous reprenons sous l'idée de
plurilogie a I'oral (voir plus haut)- est spontargmhinvesti par le sujet humain sans besoin de
focaliser le scripteur sur des critéeres, des grillies indices de surface a repérer de I'extérieur
(Doquet-Lacoste, 2004a). La conception d’'une prdgme intégrée a la langue (Caron,
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1989) participe, selon nous, a cette éradicationaticept méta- pour au contraire montrer en
qguoi la langue elle-méme fonctionne (cf. Culio®9D) déja avec ces effets de distances, mais
intégrés dans l'usage courant de la langue. Caegue Gombert reprend en désignant qu'il se
passe une forme d’autoréférenciation implicite dange production linguistique (a propos de
Culioli, 1968, Gombert, 1991, p.95). C’est ce queqlet-Lacoste reprend aprés Authier-
Revuz (Doquet-Lacoste, 2004b) pour montrer en ulgingue est I'espace naturel ou le sujet
peut s’exprimer et se décaler en méme temps de’texprime a loisir sans créer une méta-
langue. Le linguistique permet justement d’inscruee forme d’automatisation di au
développement méta-réflexif dans une forme simpledflexivité non pas automatisée mais
seulement contenu dans le procédeé linguistiquen&me, ce que Gombert a donc nommé
épilinguistique pour une période donnée (voir Gormb&990). Mais Gombert lui-méme
indique qu’il faut a la période épilinguistique siatérée, soit aprés 6-7 ans, considérer des
processus de qualité différente, qu’il nomme papostion d’'un « caractere réfléchi ou
délibéré » (Gombert, 1991, p. 95). Pour Gomberdiktinction entre épilinguistique et
métalinguistique qu’il impose provient du fait qdans une période il n'y aurait aucun
marquage de l'opération de contrdle exercée paupan le sujet tant en compréhension
gu'en production. Alors que dans la période mégalistique apparaitrait justement des
formes de corrections qui représentent un marguageicite de ce retour sur le dit
gu’effectue le sujet humain. Le probleme pour ness de savoir si enseignants comme
chercheurs ont réellement besoin de ce concepté&le. iNous ne le pensons pas, méme si
certains se font encore comme « avoir » aprés dawvec cette notion ambigué (Doquet-
Lacoste, 2006b).

Qu'est-ce qui nous géne exactement dans cette fiets le méta ? Pré-fixant
actuellement toutes les spheres d’investigationpsichologie (cf. plus haut), il devient le
nouvel embléme ou habit de la représentation qure de fait du développement. Alors que
les psychologues ont choisi de passer a une éilificde modeles plus locaux (Beaudichon,
1989) en considérant le réle majeur des contextemposante sociale- comme déterminants
les actions (perspective pragmatique qui est ridicent la notre, cf. notre chapitre n°1),
comportements ou cognitions au sein de I'appreadisscomme du développement, tout se
passe comme si le méta- prenait le relais des ramesemodélisations par stades. Or, méme
Gombert dans la conception qu’il donne actuelleméat I'importance du phénoméne
d’apprentissage implicite (Gombert, 2004, voir eathapitre n°4) semble bien prendre de la
distance avec des modéles trop stadistes.

Les raisons de cet usage du « méta » que noussmapae juger abusif se trouve en
fait fixées, selon nous, dans une représentatidiédelution phylogénétique telle que Wells
pour exemple la présente (Wells, 1999, 2004, pWslls rapprochant les modélisations de
Donald (1991) et Wartofsky (1979) pose six étapesmsdl'évolution des modes de
connaissances de Il'humanité: 1) linstrumental r(llion d’années) qu’il met en
correspondance avec la phase ‘Episodic’ de Dori#l@]1) et le premier niveau d’artefact,
celui de l'outil chez Wartowsky (1979); 2) le péolural (1 a 1,5 million d’années)
correspondante a la phase ‘Mimetic’ de Donald, 1@%1e deuxiéme niveau d’artefact, celui
de l'outil et de la pratigue chez Wartowsky (1979) la substantive (50 000 années) qu'il
met en correspondance avec la phase (‘linguistigleeDonald (1991) ou I'interaction par le
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langage —spoken interaction- apparait comme canelmte a un niveau dartefact
secondaire produit par 'humanité (cf. Wartowsky79), ensuite les périodes de 4) I'esthétic
(50 000 années), puis 5) du théorique (2 500 ans3,en dernier lieu 6) (période actuelle) ce
gu’il nomme le « Meta » ou les individus contrélerd leur activit¢ mentale (cf. Dolnad,
1991). Ces étapes se succedent phylogénétiqueeunt.la derniére elle correspond a la
production et I'utilisation d’artefact de niveautiaire ou les hommes (au sens de I'humanité)
parviendrait a produire des «représentations des lactivitets mentales et du procédé
sémiotic associé » (cf. Wartowsky, 1979). Les d¢gtsont fournis dans le schéma de Wells
(2004) repris ci-dessous et nous reviendrons datre ©hapitre n°4 sur cette modélisation.
Signalons seulement maintenant que l'on peut reenedn question lidée d'une
hiérarchisation des ces modalités d’appréhensiomalde soit la subordination des artefacts
a des niveaux primaire, secondaire puis tertigddmeiner défend l'idée que I'humain est
essentiellement un étre de narration (Bruner, 1881ui nous situerait encore a I'époque de
l'artefact du mythe produit il y a quelques 50 @D&nnées.

Tablel Modes Of Knowing: Phylogenetic And Cultural Development

Time Mode of Participants Donald Wartofsky
Years B.P. Encwing (19913 (1979)
2 millior [nstrumenial Individual in action Episodic Primary artifacts:
years material tools
1~ L5 Procedural Between individuals while  Mimetic Secondary artifacts:
million engaged in action toolsand practices;
years mimetic interaction
50,000 Substantive Amonz members of [Linguistic) Secondary artifacts:
years a culiural group, reflecting o representations of
action and as a basis for plan tools and praciices;
further action spoken interaction
50,000 Aesthetic Among members of Mythic Tertiary artifacts:
years & culwral group, making sen artistic represent-
the human predicament ations in myth,
naTative, graphic,
and musical modes
2,500 Theaoretical Among members of a specia Theorstic Tertiary artifacls:
years community seeking to explai decontextualized
natural and human world representations,
such as taxonocmies,
theor'es, models ete.
9 Meta Among members of 2 cultur Tertiary artifacts:

group, also individuals, seck
understard and control their
mental activity
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Wells, lui-méme, semble bien remettre en questietiechiérarchisation : « action,
gesture, speech and writing are not simply progrelss more powerful modes of
communication. They are also progressively more ggw mediators of thinking. (...)
Although the semiotic systems of mimesis, speect veriting each powered a new mode of
cognitive activity, they did not replace those tbagéced but were additive in their effects.
The result is that contemporary humans have atyasfemodes of knowing at their disposal
as they engage in joint activity.” (Wells, 2004, @7, nous soulignons).Le fait qu’il n’y ait
pas remplacement d’'un mode par un autre nous iaci prudence quant a l'utilisation
systématigue du méta- pour décrire hativement tesggsus cognitifs de haut niveau chez
’humain. Car, méme Wells parait contribuer a @dife Méta comme « the final phase in the
cycle » rejoignant les positions d’Olson & Brun&®96) a conduire les éleves a finaliser leur
activité dans une perspective métacognitive (Wa094, p. 26). De cette facon le Méta parait
une modalité quasi supérieure d’intelligence entdraction langagiere, daté de I'age
d’installation de la modalité du linguistigue awc® de I'évolution phylogénétique, pourrait
étre présenté ainsi comme un mode de cognitionpgsserait vite pour une arriération
mentale (50 000 années). De la a considérer ltmaime peu noble comparé a I'écrit qui lui
succede phylogénétiquement, il n y a qu’un pgstfois vite franchi.

V. PERSPECTIVES DE RECHERCHE

Peut-on envisager un modele unifié pour 'oral@&trit ? La notion de genre, tel qu'on
'appréhende pour 'argumentatif, y incite théoeguent. Mais ou en sommes nous du c6té
des modeélisations ?

Le genre argumentatif permet sans doute, en celagnetion de genre est porteuse
d’'unification (cf. notre approche de recherche whinants en début de chapitre), de
réconcilier la double modalité orale et écrite agt¢ conduite langagiére. Les versants oral et
écrit sont inextricables I'un I'autre dés que I'orend au sérieux ce qu’est argumenter. Or, les
textes officiels de I'école maternelle et élémamtgiensent de maniere bien abusive selon
nous que l'oral est premier et I'écrit second. Cantnsortir de ce cercle vicieux ? Nous
mettrons en perspectives quelques orientationsctiglie, développementale, cognitiviste et
institutionnelle, pour mieux synthétiser notre piosi actuelle, qui ressort pour cette derniére
d’'une orientation de type psychosociale.

A. Du développement a I'acquisition

Comme précédemment amorcé, c’est la question dpladement de la problématique
développementale a la problématique acquisitioanelli peut selon nous résoudre la
difficulté d’unification des composantes oralegetites. Nous commencerons par la position
institutionnelle.

1. L’orientation didactique et institutionnelle

Le point de vue, non d’'un chercheur en psycholagaés d'un inspecteur de I'éducation
national, qui a écrit le rapport sur I'oral dansniseignement du primaire et du college, Alain
Boissinot (Boissinot, 1999), est ici évoqué. PooidquParce que les travaux de Boissinot
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concernent le champ de la maitrise de la languglust particulierement le champ de la
didactique de I'argumentation (Boissinot, 1996).pBtce que la vision surplombante qu’il a
des liens entre l'oral et I'écrit au sein de l'ingion scolaire est utile lorsqu’on s’intéresse
aux progres des éleves (acquisition), et non aupsejet en terme de développement du sujet
epistémique (développement), ce qui est notreMass restons évidemment prudent quant a
user de cet éclairage institutionnel de maniergkite mais pensons que cette description via
des rapports d’inspections, certes critiquable r(vbaunay, 2000), permet justement
d’interroger I'enseignement, et donc directemestdispositifs d’oraux.

Lorsque Boissinot, en tant que didacticien, abdedéen entre texte argumentatif et
travail sur la langue (Boissinot, 1996, p.79),sl affaire tout de suite du cas du marquage par
la marque « on », soit de lI'impossibilité de sépdeelangagier de la trace, indicatrice des
raisonnements sous jacents. Nous reprendrons {ahadi4) cet aspect. Pour l'instant nous
emprunterons un extrait illustratif caractéristiqude la vision de ce que c'est
« I'argumentation ». Il instruit sur au moins trakoses : 1. que «l'argumentation occupe
[...] une position intermédiaire, puisque la persdidade I'argumentateur y joue
incontestablement un réle : qu’on songe aux argtsnaits «d’autorité» ou a ce qui dans la
rhétorique classique releve de I'éthos, c'est-@-llimage de lui-méme que I'orateur propose
dans le discours », 2. que méme en ce qui condawunditoire, « la démonstration vise un
auditoire universel (un raisonnement scientifiquautv pour I'humanité entiere); les
techniques de persuasion au contraire ne valentpgue des auditoires particuliers (les
«cibles» publicitaires). L'argumentation, ellentibien compte d'un auditoire particulier, hic
et nunc; mais dans ses formes les plus hautesxeanple en philosophie) elle a le souci, a
travers lui, de toucher un auditoire universel:deguments auront d'ailleurs d’autant plus de
poids qu’ils supposeront une représentation plugelade l'auditoire », et 3. qu’'« autre
différence essentielle: si la persuasion s’exemze w1 auditoire passif, 'argumentation
implique l'auditoire dans la recherche du préfésaklle est le lieu d'un dialogue/débat avec
l'autre, non d'une contrainte ». (Boissinot, 1988). Pour synthétiser, Boissinot met en avant
La Personnalité, I'Universalité de l'auditoire et techerche du Préférable. Ceci aboutit a
dresser un tableau opposant une argumentationuéedii a une argumentation « plus
construite ».

Argumentatif Modégles argumentatifs plus construits 1
«Diluén
Modele 1 Modele 2 Modele 3 Modele 4
a tendance a tendance a tendance
démonstrative expositive dialogique
Caractéris- Ecriture éclatée, Structuration et Neutralité Dialogue
ques nombreuses progression de apparente, argumentatif
principales digressions, Lype logique apport des voix en
cohérence de d'informations présence
surface (réfutation,
concession,
ironie...)
Outils Procédés de Progression de Etude du
d'analyse raisonnement, Iinformation systéme
privilégiés connexions {thémes/propos) énonciatif
logiques
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DEMONTRER

ARGUMENTER

PERSUADER

- logique formelle
excluant les ambiguités
(raisonnements
analytiques)

- démarche rationnelle
s adressant a I’'en-
tendement

- raisonnements imper-
sonnels et contrai-
gnants

- domaine de la vérité
(alcthéia)y

- une seule preuve peut
CGlre décisive

- auditoire universel

- démarche dialogique
qui met en ceuvre des
Jjugements de valeur ;
non dépourvue d ambi-
guités (raisonnements
diatectiques)
- vise la conviction
rationnetle en faisant
appel 4 'entendcment
- raisonnements non
impersonnels et non
contraignants
- domaine dec I’opinion,
du vraisemblable
(doxa)
- argurnentation plus
ou moins abondante

- auditoires particu-

- art de la suggestion
ou de la manipulation

- vise la persuasion

par tous les moyens,
méme irrationnels

- role essentiel de Pimage
de celui qui cherche a
persuader

- auditoires parti-

liers, mais vise souvent culiers («cibles»)
un auditoire universcel
- auditoire impliqué

dans la recherche du -

- auditoire passif

préférable

Extrait : A. Boissinot. (1996). Les textes argunagifd, p.42.

On remarquera que la tendance dialogique (pouenmrt étendue au plurilogique)
telle que travaillée dans les discussions a visdegophique aurait tendance a promouvoir
une argumentation du type du modele n°4, soit ugenaentation construite a tendance
dialogique. Or c’est encore le caractére dialogiquieest I'élément le plus prédominant pour
caractériser la compétence stricte a argumentagumon la compare a celles connexes de
démontrer et de persuader, selon Boissinot (clegabsuivant de Boissinot, 1996).

Ainsi Boissinot ne décrit pas la démarche argunieetaomme la mise en opposition
de deux theses contradictoires (débat). La comtiadi conviendrait davantage a la modalité
de la persuasion. Au contraire, argumenter c’estrenen triangulation les tenants d’une thése
(proposée) a un interlocuteur potentiel (en tarit gst tenant de la these réfutée) en tant qu'il
est visé par 'argumentation, parce qu’on peutguasur une sorte d’opinion indécise : on peut
le faire basculer ! C’est sans doute souvent ceiglep6le qui est oublié, ou omis dans l'idée
d’'une opposition argumentaire vs contre-argumeait&irgumenter ce n’est donc pas opposer
des informations relevant de theses opposéest: aresnager, en fonction d’une implication
de Sa personnalité, le champ du Préférable (etanoontrainte) pour un Auditoire Universel,
soit le plus Large possible, sans omettre I'appident sur le Particulier de I’Auditoire qui
peut parfois servir de repere pour progresser. édmarquera alors que si le processus de
persuasion ne peut qu'osciller entre deux espaoesr{contre), la démonstration comme
'argumentation sont nécessairement a saisir danggpace plus multiforme. Démontrer
comme Argumenter ne peuvent s’accomplir sans aagrisans détours, sans pause, sans
aller-retour. Faire la preuve (vérité) suppose @mier hiérarchiquement les connaissances a
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disposition. Argumenter suppose de batir peu ageechoix du préférable en tenant compte
de tout ce qui peut étre convoqué pour avoir (ay raleur d’arguments.

En tant qu’inspecteur, Boissinot fait un rappont koral de I'école primaire au lycée,
ou il note que « c’est 'ensemble des discipline®mme « le domaine de la vie scolaire » qui
est concerné et qu’ « il parait impossible d’étabii cloisonnement entre ce qui reléve d’'un
enseignement et ce qui releve d’une démarche dédiduc» (Boissinot, 1999, p.3). Aussi il
indique qu’ «il est impossible de réfléechir stordl si on le considére de facon trop
restrictive » (...) « s’interroger sur l'oral, c’estissitot s’interroger sur les raisons que I'on a
de s’exprimer ou de débattre ». Et de continuéunel des raisons des insuffisances du
systeme éducatif dans le domaine de I'oral, c'ass sloute le profond scepticisme des éléves
quant a la nécessité méme de communiquerBoissinot, 1999, p.3).

De l'optique du chercheur (Boissinot, 1996) a la \aurplombante de l'inspecteur
général (Boissinot, 1999), on reléevera qu’il faittér contre deux phénomenes de dilution. La
premiere dilution, exposée par le chercheur ese apli se contente d’une argumentation
«molle », peu construite, ou l'institution se aamerait de raisonnements absents chez les
eléves malgré des tournures en surface qui minmgrééegumentation. La deuxiéme dilution
est provoquée par l'institution qui ne sait acemiént comment gérer les oraux multiples,
sans achopper ou méme construire du scepticisrégard de I'oral chez les éléves eux-
mémes ! Paradoxalement a ces risques de dilutrometoouve lorsque Boissinot dresse son
rapport sur le lycée que malgré un effort de dpion d’activités trés détaillées pour I'oral,
c’est la figure de I'écrit qui ré-émerge (cf. plhsut la position de Halté, 2005). Les
instructions, « par un effort important de ratiasation » et une « réflexion didactique »,
issus de «la réflexion sur l'analyse des textaemouvellent les pratiques mais «ce
renouvellement a pour effet indirect de mettre drdd’accent sur I'écrit ». Cercle a nouveau
vicieux. Alors gu’argumenter peut se définir de meam oppose a démonter et persuader, c’est
en définissant davantage le genre que I'on tomibs das effets pervers de la didactisation :
les éléeves s’absentent du jeu ! Alors, la persat@tnabmme vecteur de I'ethos ne peut plus
étre la.

Il nous semble donc, a I'éclairage de cette leatiimae évolution pourtant positive dans
la maniere de traiter I'oral dans I'enseignement;aqtrop vouloir circonscrire ['oral
(diactisation excessive), les oraux et les prasgeleseignantes en rapport, on s’éloigne du
sujet qui parle. On a des textes mais on n'a plaiewks. Les enseignants se reperent
davantage... mais les éleves ne jouent plus le jeastCce que les psychologues
développementaux ont eux aussi, a leur maniéreemigmiére.

2. Optiques des modélisations développementales

Golder instruit bien pour sa part, dans sa revueqdestion sur les discours
argumentatifs (Golder, 1996b) que I'on ne saukuire 'argumentatif & ce qui peut se faire
dans une dissertation (souvent ratée!) a I'écalece que justement les compétences
argumentatives sont avérées chez les éleves lotsguehange simplement la situation de
production du discours. Chaque enfant arrive parfant a manier un argumentaire pour
tenter de faire basculer ses parents vers I'opiqigit serait préférable qu’il rentre a minuit
plutbt qu'a 23 heures. Golder est ainsi préoccyparela méme idée que nous de pouvoir
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établir une synergie positive entre les capaci&sycées tot a I'oral, présentes de maniere
différenciée en fonction du cadre d’argumentatidem(lle vs école, auditeur connws
inconnu, theme familievs peu référencé) et I'exercice de I'écrit. Or I'aacte production
ecrite complexifie grandement la tache puisqu’pase, entre autres, sur le maniement de
compétences tant pragmatiques, que linguistiqueoatles (maturité ‘morale’, voir notre
chapitre n°3). L'opération cognitive de négociatguppose effectivement une puissance dans
le régime d’entendement qui en gros s’acquiert aadiescence pour atteindre ce que
Boissinot nomme une forme d’'universalité (Boissind996). Autant I'opération de
justification, défendre une thése comme modalitéréfatation, ne demande pas de la
maturité, autant négocier est une macro-opératinneet en jeux des compétences de
niveaux divers.

Concernant la possibilité d’effectuer une argumigornaélaborée Golder pose que cette
derniére ne peut se faire dans des situations itaesl I'enfant se contentant en ce cas
d’arguments tronqués « achéte moi ceci » qui reptéat peu d'efforts. Face a I'exigence
d’un interlocuteur inconnu I'enfant devra faire pld’efforts pour imaginer la recevabilité de
ses arguments. La situation familiere ainsi praduiune forme de biais pragmatique qui
court-circuiterait I'exercice intellectuel. L’écolereprésenterait alors un contexte
d’enrichissement d’expériences rigoureuses nongeaible.

Nous faisons I'hypothése que la mise en place deudsions a visée philosophique
force I'effort intellectuel d’'une part et exerceud’ point de vue pragmatique I'éleve a 1. se
confronter systématiquement a I'étrangeté de l'argnt de l'autre (altérité, voir Rispall,
soumis) et 2. tenir ainsi la représentation d'umage d’un auditoire universalisant des le
départ car déja plein des idées tres diverses epi@adtres renvoient, fussent-elles fluentes
(caractéristique éphémere de l'oral). La systéraatis de la discussion conduirait ainsi,
selon nous, non pas a pourvoir planifier 'enseigest en propositions didactiques, selon un
graphe de développemental progressif mais plutirganiser un enseignement proposant la
familiarisation ou I'’habituation constante et conié a la perspective d’'une cognition sans
arrét distribuée sur I'espace de l'alter-. L’averatnde I'auditoire universel serait ainsi non
pas différé dans le temps (celui de I'adolesceauegcces a un état d’esprit supérieur de type
philosophigue) mais travaillé dés le départ (encfiom de la communauté des pairs). Il
semble assez évident que dans certaines famiesrtice de la discussion prend justement
ce tour |a, et ce des le jeune age. Est-ce qudféaahce des compétences langagieres telles
gu’apercues des le jeune age ne trouverait pandafarme d’explication ? Est-ce que la
notion de style langagier telle que mis en évidedaes les années 80 concernant les
différences de milieux (Espéret, 1979, Esperet &bGurg, 1988) ne découle pas de ces
ancrages différenciant les modalités des discoarsnpaux ? Les études de Mina-Verba (in
Veneziano, 1998), dans le cadre familial offrenfarte ce constat empirique que les
différences de style entre pere et mere sont pgeted’'impact. Or du style personnel, celle
d’'une mere, d’'un pére a des oraux scolaires... daasvisée différentialiste (Esperet, 1995a,
voir aussi Rieben, 2000) comment faire le pontrdddi, reccemment comparant des oraux
scolaires montre en quoi une séance en sciengceeéance de lecture d’album n’offrent pas
des occasions identiques d’ancrage du discourte suonde. Pour I'une I'ancrage est double
—au monde (des faits)- et au discours sur le mfed#eja raconté), pour I'autre seulement au
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déja dit (Simon, soumis). Preuve qu’une forme d&inaité peut étre envisagée entre oraux
familiaux et oraux scolaires, et que la famillecoastitue pas obligatoirement un déterminant
indépassable, sous réserve gu’elle ne soit pagéeelaar I'école dans ses formes spécifiques.
A I'école on doit pouvoir apprendre d’une autre mBeg y compris en ce qui concerne l'oral.
Il est tres facile d’élaborer des dispositifs oragi court-circuitent la parole de certains
enfants, avant méme qu'ils soient éléves, ou awst ééves pour contribuer a ce qu'ils
demeurent bons, moyens ou faibles (Clanet, 2005% #épartition des roles
communicationnels a I'école reste aujourd’hui diéfgtielle (Croll, a paraitre). A I'inverse dés
gue I'on se penche sur les maniéres de dire d’'glgwmes, dans des espaces ou ce n’'est pas
'adulte qui introduit nécessairement la controeers les exemples attestent qu’il existe une
argumentation déja assez élaborée autour de cing #Banks-Leite, 1998). L’école doit
profiter de cela.

C’est donc davantage le mode d’ancrage du discaursnonde et aux acteurs en
présence qui permet en famille comme a I'école idénduer les effets des oraux. Penser
'argumentation en terme développemental obligalément a différer I'entrainement a
l'opération de négociation (pensée comme inaccessien ce qu'elle ne peut étre
performante que vers 13-14 ans a I'écrit. Pensgglimentation en terme de maintien du
sujet, et de sa personnalité, en poussant au maxiratfort d’ajustement, de compréhension
vers l'universel est, c’est notre hypothése, undleuee voie, car elle peut s’exercer a 'oral
(dés 5 ans) et a I'écrit (dés 8 ans) en fonction plessibilités des éléves, et en fonction des
contextes et des situations. Il faut en ce cae faés attention de ne pas enrdler les éleves
dans un jeu de dupe au sein de linstitution. ltita§on n’est pas trés claire (voir notre
chapitre n°3). Or, le rdle des psychologues socanixun réle a jouer dans cette clarification
du role de I'école ou quant au regard a porterl’séaole au niveau institutionnel : « A nos
yeux de psychologues sociaux, la seule maniérertie de I'impasse, c’est de reprendre et de
repenser l'articulation entre les mico-cadres deslation enseignant-apprenant, et les macro-
cadres, a savoir les institutions » (Perret-Cletmb®99, p.45).

3. Le point de vue des cognitivistes

Comme le synthétise Fayol dans ses perspectiveg®I(FRD97), passer « des idées au
textes » suppose la coordination, en tant réel apaaités qui bien que définies au plan
structural comme assimilables, n'agissent en fagessairement pas de la méme maniére a
I'oral comme a I'écrit si on envisage leur fonctiatité en temps réel. La limitation cognitive
humaine (autrement dit les capacités en mémoiteagiail) est une dimension importante qui
joue comme un frein décisif lorsque lI'on aborde clamplexité de [I'écrit. On pourra
s’apercevoir, je pense, que cela dépend aussi dee#on considére comme activité orale.
L’oral reste a cheval entre I'ordinaire et le s@dide I'acte de langage en situation courant a
la plaidoirie de I'avocat) la ou I'écrit est raremeonsidéré dans ses possibilités ordinaires
(cf. Lahire, 1998, cité plus haut). De la liste @@mmission a la rédaction en classe, il y a
comme un monde ! L'oral sert souvent de moyen danconication, y compris a I'école,
alors que I'écrit se spécifie dans des exerciogs tontrolés dans le cadre de l'institution
scolaire (dissertation, rédaction). L'écrit, poette raison devient sur-évalué au détriment de
l'oral. L'écrit est d’ailleurs lui-méme évalué dardes situations assez complexes et
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exigentes : I'écriture de la date sur le cahierjawr est-elle, pour exemple, actuellement
reconnue ? Pourtant comme le prétend Fayol « idsrpeances a l'oral et a I'écrit tiendraient
d’abord a la richesse et a la diversité des « éapéss » de production et de compréhension
auxquelles auraient été confrontées les individdkes seraient également liées aux
problemes de gestion des taches de productionyel(F£97).

En terme de richesse d'expériences, il nous semhblé y a a considérer tres
sérieusement ces expériences de discussions apkigésophique en ce qu’elles constituent
des contextes ou sont stockées les valeurs dévitaatn méme temps que les événements de
discussion qui s’y associent (le traitement plgidme d’'un theme de discussion, pour
reprendre nos termes au sein de la mémoire ‘épjgeddes éléves voir notre chapitre n°1).
A ce titre, et en référence aux travaux de Mor(te9194), il ne s’agit pas de confondre les
obstacles de gestion (capacités linguistiques ujets$ avec la portée possible d’'un exercice a
visée conceptuelle. Si la capacité de traitementhesz le sujet humain limité (mémoire de
travail) ce qui peut se traduire par la non effice ponctuelle de certaines capacités,
l'incapacité a produire doit toujours étre rameada capacité supérieure a comprendre.

4. Du développement a I'acquisition

Opérer le déplacement du développemental a l'atiguisoblige alors l'institution a
rester dans une optique de maintien d’activitéexgiriences visant la réflexivité (Tozzi,
2001, Chabanne & Bucheton, 2002). C’est en mainteleacap de la réflexivité que l'oral
peut étre concilié avec I'écrit, que I'universeimaion pas en ce qu'il est vérité (sens abouti)
mais en ce qu'il est pluriel (sens en constructetrjue le sujet et sa personnalité peuvent étre
maintenus parce que s’ils s’absentent il y a ptotal du sens du scolaire. Au plan de
I'acquisition maintenant que peut-on viser ou auns@ontréler ? Si la visée est réflexive, il
faut construire suffisamment d’indicateurs de ceétifexivité. On ne pourra le faire, nous
semble t-il sans élaborer des épreuves permett@ine denus au courant des raisonnements
sous jacents aux discours produits, oraux ou éaitis chapitre n°3 : raisonner). Si la visée
réflexive doit étre maintenue, pour se prémunimd’iespéce de dilution possible de cette
dimension téléonomique ou linstitution et les egsants en premier lieu risqueraient de se
perdre & nouveau (visée de haut niveau), alorsaggeestion de I'oral est actuellement traitée
de maniére centrale, il nous semble qu’il faut tpeetravaux des chercheurs gardent une
accroche au terrain ou I'on puisse conserver lgsanix de classe comme référence (CE2,
CM1, CP, Grande section de maternelle). Cette aher@aux niveaux nous semble cruciale
pour que les enseignants ne se perdent pas thbg gugttent les textes (typologie) comme
point de réassurance, et parce que la politiqugtutisnnelle actuelle maintient I'idée de
cycle (ce que nous ne critiquons nullement), leegmants ont besoin de nouveaux repéeres
sur ce gque devraient savoir faire des éléves dedbHgés distinguant de ceux de CM1, pour
pouvoir suivre leurs cheminements cognitifs (voag, 2005, plus bas).

B. La réflexivité : programmes ou perspectives de
recherche en terme d’acquisition

Argumenter c’est finalement créer (Boissinot, 199%), comme le rappelle le titre d’'un
article récent «on ne nait pas créatif..(Pacteau & Lubart, 2006)... on le devient.
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L’argumentation, donc, comme tout autre champ dapiissage s’exerce, et ce sans espece
de frontieres entre les conduites orales et égriteen que chacune d'elles soient
effectivement soumise a un régime de contraint@raifit (Fayol, 1997, et ci-dessus). Mais
remarquons gu’il ne viendrait a cet eégard a I'idégpersonne de distinguer les contraintes qui
pesent a 5 ans sur I'énumération orale de la slége nombres (ritournelle acquise bien
souvent au sein méme de la famille) a celles cporedant aux compétences numeériques qui
s’actualisent au C.P et ce a I'écrit, a cellesrerdievant des calculs différentiels appliqués a
la comptabilité bancaire lorsqu’on aborde un Mad&Science, option mathématiques. Dans
tous ces espaces on fait des mathématiques ! Bttdas ces espaces on conceptualise au
niveau ou le sujet est rendu, en terme de capacdgeitives. Et on doit se réjouir de
'actualisation de performances. De méme, persammanettrait a I'écart le fait que les
chiffres 3, 5 ou 8, figures tracées assez tét dbszenfants —ce, avant méme qu’il n’ait
construit le nombre (vers 7-8 ans)- participeriédification des connaissances de haut niveau
permettant d’entrer dans l'articulation logique @esembles des nombres naturels (N), réels
(R), ou décimaux (D). Ces espaces hautement chresglonnent I'occasion au moment ou
ils sont abordés a une forme de re-description riiaff-Smith, 1992, 1998) des
connaissances antérieures. Les connaissancest fiesteurs alors fonctionnelles (Bastien &
Tomazello-Bastien, 2005) pour le sujet. Mais laleseription n’est possible que si le sujet se
donne la possibilité de s’engager dans une noufatietionnalité. Tout le monde ne devient
pas musicien, mathématicien ou linguiste. Un sifigne passera effectivement plus de
temps de sa vie a re-décrire le monde lié au «spaidun psychologue celui de la
« reconnaissance des visages » pour ne prendiegjdeux exemples choisis par Karmiloff-
Smith (1998) pour illustrer ce que déja le bébédmmaissance des visages) ou le petit enfant
(poids) savent faire au plan cognitif. Aussi il @asportant selon nous de pouvoir, a chaque
age considére, faire la preuve des liens produgtifsexistent ou peuvent fonctionnellement
exister entre oral et écrit au sein de la conddisggumentation. Nous reproduisons ci-
dessous le schéma que Cogis donne concernantisédemu car il nous semble illustratif de
notre propre démarche (schéma, ci-aprés). Cogisneoite : « Il est capital de voir I'éléve
dans son trajet d’acquisition (...) On peut donceggésenter la dynamique de I'apprentissage
par cette schématisation qui montre I'évolutiorpeesive de ce qui n’existe pas encore (en
noir) et ce qui existe (en blanc) au cours du @ege d’acquisition (ce mouvement linéaire ne
tient pas compte de possibles régressions ou tBarr@mentanés) :

Période crifigua
| _J e de I'dvaluation
i T herrrkech ire
S . LS ohviro Eavoir o
,r""- q\\\ | e MO Sanvo | isoite
- e Mavant el de
I,l'r i__J ""l f_d_.,-/‘D’—, E_I :|'.-'|.|.rr::-s oila
\ I apparall comme ke
| _] tf r _'l [—I MRaXImIm o
_I___j| - v IiImMpors guoi o
/
=
e =

L'émergence progressive d'un savoir-faire

Cogis, 2005, p. 67.).
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Pour ce qui nous concerne, il serait difficile afématiser sous la seule opposition
noir-blanc, I'inexistant et I'existant, puisqu’ilept y avoir un double jeu d’existant-inexistant
dans le double registre oral vs écrit.

Nous présentons maintenant les pistes de rechegahesont les noétres, et qui
investissent trois secteurs: 1) quelle est (paed-éa place de la discussion a visée
philosophique a I'école ?, 2) Comment concilierdasensions de l'oral et de I'écrit dans les
travaux futurs ?, 3)comment rendre compte des &spmagmatiques dans les conduites

orales et écrites?

1. La place et le role des discussions a I'école

Il nous semble qu’il faut encore réserver un chapgcifique a I'oral pour davantage
anoblir. Il nous semble en méme temps qu’il faouvoir clarifier les liens oral-écrit pour
accompagner I'enseignement/apprentissage et da Bbde I'écrit. Il nous semble, tel qu’on
a pu déja lindiquer, que la discussion a visédogbphique est une activité qui reste
princeps, au sens méme ou le conversationnel éstrésau de I'entendement. Il nous semble
enfin que plusieurs dimensions seraient davantaggeyses pour mettre a jour des
différences et des progrés en terme d’acquisitpar exemple, la reformulation). Il nous
semble aussi que la maniére dont linstitution assits actuellement -au primaire- de la
guestion de la maitrise de la langue par l'interiaiéel d’'une observation réfléchie était une
opportunité a ne pas rater ! Nous indiquerons gung finir quelques pistes, pour certaines
déja pré-investies, pour d’'autres préfigurant degimamme possibles de recherche, en raport
avec ce que nous avons présenté théoriguementedahspitre.

a) Le role de la discussion a visée philosophique aingdes
interactions en classe
Nous nous appuierons sur un schéma d’ensemble poigenter une premiéere

perspective de recherche. Telle que présentéeuttaoslioque destiné a penser les liens entre
'enfant et I'éléve (Auriac, 2005b), nous avonsed&fu théoriguement cette modélisation qui
consiste a considérer la discussion a visée plpilagae comme le sous bassement assurant
au sujet éleve la capacité de se mouvoir, commess®urcer, pour rester acteur (éthos) dans
tous les autres espaces d’oraux. Nous rejoignioreeecas I'idée que I'école s’inscrit dans la
trajectoire du développement historique et cultdeel’humanité (Wells, 2004) et donc doit se
guestionner sur des opportunités de faire fonctotes différents modes de connaissance de
l'individu-éleve en déterminant au menu les addwitéellement pratiquées en classe. Comme
Wells l'indique « The recapitulation of culturalsktorical development maps the long-term
trajectory for formal education in schools andigeyt institutions. But, even more important,
in attempting to answer the central questions ghogkove, is_to determine effective
procedures for organizing the smaller stéipgt make up the lessons, curricula units, and
yearly syllabuses along this trajectory » (Well8p2, p. 24, nous soulignons). En ce sens
I'activité de discussion a une place particuliétie doit étre centrale, placée en référence des
autres oraux scolaires, car elle détient, en tamt praxis peu contrainte, les meilleures
chances de garder I'enfant-adolescent / éléve meed#lfa communauté humaine.

Nous avons synthétisé ce choix théorique dansheénsa (Auriac, 2005b, ci-apres).

129



D.V.P. réqulieres

De la parole « régulée »... a la parole « exploitée »

O N

D,_ébat o Justification en ~ Du cas au Le débat
d |r1terpretat|on mathématique general en d’hypothése
littéraire éducation S en science
civiaue
1 1 1

Les interactions verbales maitre-€leves en contexte
Extrait de Auriac, 2005b, De I'enfant & I'éleve ddes dialogues réflexifs de type « philosophigues
quels passages ?

Parce que seulement posé théoriquement, il noublseque ce dispositif gagnerait a
étre testé. Est-ce que c’est vrai ? Est-ce que paasla discussion a visée philosophique que
le sujet reste « un interlocuteur valable » ? Nempruntons cette belle tournure a J. Lévine
(Lévine, in Tozzi, 2007). Est-ce que la mise ercglde discussions a visée philosophique
permet a tous les éleves de mieux s’investir dasslitres oraux ? Est-ce que discuter de la
sorte permet a des éléves ensuite de mieux gérecohaluite de justification en
mathématiques ? Autant d’oraux, autant de dispesitimettre en place en fait. Du c6té du
maitre, est-ce que I'animation de discussions @vghilosophique permet de transformer sa
posture (voir notre chapitre n°4) dans les intéoasten classes ? Autant de maitres, autant de
cas de figure ? Pas si sOr ! Est-ce que le mainigeces discussions sur des ateliers couvrant
un cycle au primaire tel que c’est le cas dansatebers de Lalanne (Lalanne, 2002) permet
de dégager des évolutions sur plusieurs annéésleire la figure du scepticisme concernant
loral (Boissinot, 1999, voir plus haut) chez lekewes ? Le fait que ces discussions
commencent a entrer dans une phase possible tlitt@mtnalisation -le ministere norvégien
vient pour exemple de commanditer une recherchevdigure mettant en place dans 15
écoles et colleges, engageant 43 enseignants dwadarformation sur 2 ans- (voir Auriac &
Maufrais, en cours, voir aussi Tozzi, 2007b) audargossibilité d’accroitre nettement le
champ des investigations en ce sens.

b) Nouveaux protocoles de recueil d’oraux réflexifs Aac,
Rispail & Genin, 2008-2009)

La mise en place de programmes de recherche emdadgsaprofesseurs des écoles (a
former en nombre suffisant) pour disposer de greupeérimentauxs contrbles n’est pas
simple a envisager. L’'occasion de travail en pantian serré avec l'inspectorat est une voie
qui permet de s’assurer d'un vivier d’enseignampaulés, et non livrés a leur seule
conviction pédagogique (voir notre chapitre n°1h ®exposé les difficultés des enseignants
a assumer la mise en place des dispositifs de sfigmu s’ils n'ont ni I'aval des textes
(confusion débat vs discussion), ni l'aval de lgéraichie (programme, injonctions
ministérielles et conseil de Il'inspectorat). Aussius envisageons en collaboration avec
Rispail (Université de Grenoble, Lidilem) et soustation de Genin (Inspectrice de
'Education Nationale, Circonscription, de I'lseré¢ former des enseignants et d'initier un
groupe de recherche sur cette base. L'intérétmmranous d’'une part d’étudier certains types
de marques de surface (voir notre chapitre n°4jevadiaménager des comparaisons d’oraux,
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et de mettre au point de nouvelles consignes d&promptes a révéler les acquis provenant
de I'exercice de discussion a visée philosophique.

Ce type de recherche cependant, assez épuisastjupula perte d'une classe, le
dérapage sur une consigne finit par discréditeddmarche avant méme le traitement de
résultats potentiels (voir Espéret, 1995b, ou AyrED03a a ce sujet), nous incite par défaut a
nous tourner concurremment vers la prudence. @@st cette raison que nous envisageons
parallelement 'aménagement de protocoles de redaalonnées plus réduits, avec le risque
gue cela peut courir aussi, puisque I'étude desudions a visée philosophique ne prend du
sens que sur le long terme. Il nous semble toutn@me que I'on pourrait aménager des
recueils, plus proches de ceux de Caillier (exerdpl€Cas Cindy exposé plus haut, Caillier,
1999, Caillier in Tozzi, 2001) pour exemple, visanprélever les effets de discussions en
élaborant des tests réveélateurs sur les écrits phunstuels. On pourrait dans cette voix
chercher a valider et/ouréviser notre indicateudidéogisation comme viser la mise au point
de nouveaux indicateurs de réflexivité. Cette étppemettrait de valider au plan de la
recherche des outils qui conviendraient ensuiteis s@serve d’une institutionnalisation
possible de ce type de discussions (protocole (heailiinstallation et a la régulation des
pratigues de discussions a I'école (champ de fadtion).

c) Conceptualiser I'acquisition des modalités de pemsé

critiqgue de 4 a 11 ans (étude longitudinale Dani8lchleifer,

Auriac & Pons, projet déposé -2007- en expertiseGRSH,

2007

Les modéles développementaux, par stades, ne peninetis de rendre compte du

processus d’apprentissage et il convient de pouwmidéliser plus avant I'évolution de la
pensée critique chez les enfants. Pour tenter oett#élisation il convient alors de pouvoir
davantage caractériser les aptitudes intellectuealléléves de 4 a 12 ans lorsqu’ils sont
confrontés régulierement a la praxis de discusaionsée philosophique. En fait, une des
manieres de pouvoir rendre compte du processusisie g¢e conscience (voir plus haut nos
réticences sur le Méta-) serait de distinguer dmtmnsformation des aptitudes intellectuelles
des éleves, ce qui releve d’'une part de leurs gpéditions (Paul, 1990, 1993) ce que l'on
peut nommer des attitudes face au savoir, comnieatda fois : I’humilité, le courage, la
persévérance, l'intégrité, mais aussi I'ouverturesprit, la confiance en soi, la capacité a
douter, et d’autre part ce qui correspond a leapacités, compétences ou habiletés (terme
plus usité par les québécois) relevant davantagenideau scolaire cumulé au niveau
linguistique comme au niveau de raisonnement lagidpes éléments de ce versant que I'on
nomme ici prédispositions seront repris dans nohlrapitre n°3 lorsque I'on abordera la
guestion du raisonnement d’'un point de vue moral.pkésent projet vise a étudier dans
guelles mesures les attitudes face au savoir éwblem fonction des compétences
intellectuelles. La question sera : Comment leisudis évoluent par rapport aux habiletés ?
Quel role jouent chacune dans le processus d’'apgsage d’'une penseée critique ? On pourra
ainsi vérifier si I'entrainement a la discussiorviaée philosophique accélére de maniére
synchrone (ou non) ces deux domaines interdépentaa deuxieme question a laquelle
I'étude longitudinale permettra de répondre essamir si les attitudes renforcées d’'une part
et compétences développées d'autres part par tieeerde la discussion a visée
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philosophiques perdurent dans le temps selon Bagartir duquel la discussion est introduite
dans le processus d’apprentissage de la penségerit

2. Les liens oral-écrit dans I'enseignement au prim  aire

Comme d’autres chercheurs le constatent et tentédtudier des améliorations
possibles de dispositifs, c’est parce que « leseéldaibles, habituellement perdus dans
linorganisé et l'aléatoire (Bautier, 2002) décaent par l'intermédiaire des autres qui
rendent publiques leurs fagons de raisonner, glantue est un systeme, que les graphies ont
une raison d’étre, qu’'on n’écrit pas « comme c¢d »gueux aussi peuvent produire un
raisonnement (In Cogis D. & Brissaud C., 2003 Lliographe une clef pour I'O.R.L.? cité
par Cogis & Brissaud, 2003, p.65) que I'occasios deuveaux programmes au primaire sur
'O.R.L. (en 2002) aurait pu étre saisie. L'espacral consistant a pratiquer des séances
d’O.R.L. était une belle occasion (voir GrossmanmM&nesse, 2003) de vérifier ce qui se
passe dans des discussions a visée philosophiguygacativement a ce qui se passe dans des
discussions portant sur l'observation réfléechie ldelangue (a visée didactique). Les
programmes ont changé et la locution d’O.R.L. gerk plus dans les nouvelles instructions
données aux enseignants du primaire. Nous avorte esens di quelque peu infléchir les
perspectives (contrat expertisé, G.D.R. deuxiengei@paque nous comptions mettre en place
dans les classes dans le futur.

a) La variation rédactionnelle expert-novice en fonoti du
contexte d’écriture (oral vs écrit) —Auriac, Chanqy &
Chanquoy, 2008-2010)-

Face a ce changement de programme nous envisadgespoiter pour les comparer
trois dispositifs —contextes de production diff@iés- de I'écrit argumentatif en lien avec la
composante orale. Les deux axes développement@tgtisitionnel seront exploités. Les
productions d’éléves de CE2 soumis a un entrainep@tagogique déja testé par ailleurs au
plan des transformations en terme d’acquisitionir(¥@agat, Auriac-Peyronnet & Janicot
2003, in Auriac-Peyronnet, 2003a) mettant en jelioeal, et I'écrit dans des situations de
productions individuelles vs coopératives -10 atslididactiques testés- sera comparé a des
contextes d’entrainement didactique allégés -Seaseloral ou 5 ateliers écrits-, et avec
d’autres contextes d’entrainement didactique (geargntrole en mathématiques). Des éléves
de CE2 seront cette fois entrainés par le sews mi'écrit dans des exercices individualisés -
5 ateliers choisis parmi les 10 initiaux- (coll. &guoy, Université de Nice) afin de mieux
tester ce qui revient a la part de I'entrainemenatl ¢cf. compétences pragmatiques) sur
I'évolution des rédactions des éleves. Cette preniémparaison permettra d’apporter des
données sur l'aspect de I'acquisition. En secosu lliés tests écrits seront aussi administrés a
des collégiens —classe d&"Set 3™ possédant déja les compétences argumentatives (cf
Golder, 1996, par exemple) afin de comparer I'impade I'acquisition comparativement a
I'évolution développementale (coll. Favart, Unive¥sde Poitiers). Cette comparaison sera
I'occasion d’étudier plus en profondeur le rélecgetains marques de surface dans les écrits :
les connecteurs (Favart & Chanquoy), les modifigéusriac, voir notre chapitre n°4), le
systeme de configuration prinominal en terme d’&itjan vs de développement.
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b) La variation rédactionnelle expert-novice en foneti du
contexte d’écriture (caractéristique orthographiquke la
langue maternelle et type d’enjeu de la tache) (A,
Chanquoy, Cogis, Garcia-Debanc, Leblay, Slusarcz808-
2010)

La mise en place de dispositifs d’enseignement poggobleme d’élaborer des tests,
ecrits, qui puissent révéler des progres en teraadisition. On dispose de tests étalonnés
au plan développemental dans le champ de I'étudédbographe en production d’écrits.
Mais des tests qui permettraient d’'y voir plus rclguant a I'acquisition progressive de
compétences orthographiques font actuellement té€fenir cependant Cogis, 2005). Les
enseignants naviguent a I'aveugle et ne se comtepés de croire en des théories. L'idée de
mettre au point des consignes d’écritures qui Bhehu mieux les aspects acquisitionnels
nous parait étre un champ de recherche fructueuxlps années a venir, méme s’il reste un
peu ambitieux pour I'heure (au sens d'une recherappliquée). Ce champ permettrait
pourtant de concilier des exigences normatives erant des deux milieux : celui de
I'application (le scolaire) et celui de la reprodhitité (le scientifique). Souvent écartelés, en
raison de carnets de commande tres différencigsé(es 1995b, Auriac, 2003a), ces deux
milieux devraient pouvoir apres 15 années de fonogment des IUFM trouver un espace de
recherche accrue. Certaines recherches de typsbodiitives sont par exemple envisagées
outre-atlantique. Nous signalerons en ce senscleerehe menée par Deslauriers (chercheur
associée au laboratoire P.A.E.D.l. en 2006). Celiiercheure a associé des parents, des
enseignants et des chercheurs (didacticiens denigué maternelle) pour étudier I'impact
d’'une procédure d’accompagnement proposées pah&sheurs auprés des parents quant a
la représentation de I'écrit, sur le progres d’éede la grande section de la maternelle a la
3°™ primaire -5 & 8 ans- (Deslauriers, soumis, vossaiDeslauriers, 1998). C'est dans le
méme esprit que nous intégrons et dirigeons la mis@oint d’'un corpus commun a des
didacticiens, des linguistes et des psychologuegamt sur la comparaison de dispositif
d’écriture applicable au scolaire. L’actualisatide dispositifs d’enseignement comparés
semble une source de données intéressante poundeageales résultats sur le plan de
'acquisition. L'idée du comparatif oriente le podu G.D.R (2007-2010) auquel nous
participons. Le comparatif portera d’une part sutangue maternelle (opaque —francais- vs
transparente —finois-), d’autre part sur le gerad&trit demandé (scientifique vs littéraire) et
permettra d’étudier le processus d’acquisition eibur les compétences orthographiques
d’éleves de CE2, de CM2, de collégiens et d’adudegerts. L'axe développemental —
comparaison expert-novice- sera ainsi conservés Mast, en ce qui nous concerne au sein
méme de ce comparatif I'évolution des copies dgstswqui retient prioritairement notre
intérét. La partie du protocole auquel nous coltabmns sera de mettre en place les meilleurs
indicateurs pour comparer les productions entredgses initiales et les copies transformées,
tant chez I'enfant que chez 'adulte. Les variagio@dactionnelles sont effectivement d’autant
mieux révélées qualitativement qu'on soumet un mé&uet a des écritures dans des
contextes différents et qu'on provoque des modificag sur un deuxiéme jet d’écriture (cf.
Auriac & Favart, 2007) ou que I'on récupére I'étits modifications successives en temps
réel (logiciel Script log). Chez I'enfant, I'étudki processus de génération de texte selon le
genre demandé (science vs littérature) permetétudier les variations rédactionnelles sur la
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base d’une comparaison des écrits une fois réalfsésac, Cogis & Garcia-Dabanc). Pour
les adultes la comparaison dans la générationxde sera pistée grace au logiciel d’analyse
en temps réel Script log (Auriac, Leblay).

3. L’exercice des compétences pragmatiques

En regard de I'évolution actuelle des modélisatipngant sur la planification écrite,
dans le sens dun passage de modélisations sklletura des modélisations plus
fonctionnelles (voir plus haut), nous pensons ¢ue peut continuer & conjuguer I'étude de
dispositifs de discussions a visée philosophiqex &¢tude de leur impact sur la production
ecrite. Au regard des critiques adressées a n@sgwadravaux, Nnous pensons que nous devons
a la fois répliquer, mais aussi simplifier les pamles qui nous ont servis de guide pour
progresser dans ce domaine. Ces deux perspectgssmi néanmoins par un détour obligé
qui permettrait de mieux tester ce qui releve dsoranement pragmatique (voir notre chapitre
n°3). Nous ne détaillerons donc pas excessivemaniperspectives qui n’entrent qu’'a titre
illustratif et non effectif en terme d’opératiorepntégrée a des programmes de recherches.

a) Etude longitudinale des compétences pragmatiquesrayv
et apres le CE2

L'étude du réle que jouent les compétences praguomedi au sein des processus de
génération et révision de texte (Auriac, 2007c, i&ur& Favart, 2007) nous parait
prometteuse. En particulier 'dge du CE2 semble étr &ge, qui alors que choisi au hasard
des classes qui pouvaient s'impliquer a I'époquecfiRrche-Action, Auriac & Daniel, 1999),
est peut-étre bien décisif. Tel que nous I'abordembailleurs dans le chapitre suivant, cet age
est remarqué par d’autres : c’est par exemple #aigsi ou la logique et la créativité semblent
prendre des voies de développement opposées (Rd&tasbart, 2005). C’est donc a I'égard
du programme envisagé plus haut (Daniel, Schle#erjac & Pons, soumis, 2007) une
confirmation du fait que les attitudes (prédisponita I'ouverture d’esprit, la créativité, le
doute) ne se développeraient pas de maniére syrelaec les habiletés de pensées, pour
reprendre le terme usité chez les québécois. Latignecependant que I'on peut se poser
autour de cet age clé du début du cycle 3 (le GERrance) nous incite a davantage regarder
ce gue nous pourrions mieux étudier et mettre emére dans cette bascule d'un seuil
d’'investissement massif du dialogique au CE2 (89).aDes études longitudinales seraient
alors les bienvenues : est-ce que des cohortesvd®layant pratiquées la discussion a visée
philosophiques sur deux, trois, quatre années @FL1, CE2, CM1) se comporteraient
differemment et obtiendraient des résultats difft(secomparés a des éleves non confrontés
cette pédagogie intensive de l'oral ? Est-ce quédscule constatée au niveau du CM1
persisterait en cas d’expériences de discussionms pus d'une année auparavant ?
Confirmerait-on une forme de régression ou une éorde transformation durable des
habiletés chez ces éléves ? Est-ce que des l'amdeag de nouvelles nouvelles épreuves
d’écritures offreraient la possibilité d’éprouves douveaux indicateurs qui vérifieraient la
plurilogie (et non seulement la dialogisation) pdégager des performances mieux ciblées ?
Pourrait-on par la méme contribuer & mieux défieique c’est qu’un « bon texte » de cycle 3
(en CE2 en CM1) en terme de qualité en intégradineension pragmatique ?
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b) Simplification du protocole

Une perspective moins ambitieuse mais plus raiddanaen terme de codt serait de
proposer des écrits réguliers dans diverses clapsatiquant les discussions a visée
philosophigues. L'analyse des modalités de transditions de I'écrit, la détection des sources
de connaissances utilisées par les éléves en mé&feu non) avec les discussions a visée
philosophique effectivement menées en classe, peamede voir si la plurilogie,
théoriguement exercée selon nous, est réinvestieneo modalité d’activation d’idées, de
nuancement des idées, de repérage de sourcesesxtirréférence par les éleves. L'étude
d’écrits d’éleves sur le long terme dans ces ctassemparativement a d’autres, nous
permettrait de valider I'hypothése de ces reprigessi dialogales qui occupent une partie de
la production écrite sous contrainte d’entrainenmeena discussion telle que nous I'avons
vérifié dans notre protocole (Auriac, 2007c). Cesvdux devraient pouvoir s’engager en
tenant compte des études déja réalisées sur ledldme d’éléves (Doquet-Lacoste, 2003a/b,
2004a/b/c, 2006a/b, pour exemple). L'intérét, eam lavec les généticiens du texte, est de
pouvoir faire apparaitre dans le processus de géoergenese- du texte, ce qui releve dans
les opérations de planification discursive d’élémmeappartenant a ces sources dialogales
externes. Cela demande évidemment I'engagement odé¢ @n ensemble d’études
comparatives, voir la redéfinition de certains gadeurs langagiers pour produire de nouveau
indice intégrant cette dimension du plurilogiqueifwnotre chapitre n°4).

VI.CONCLUSION

A partir d'une étude de la discussion a visée ghihique comme objet définissable,
au sein du genre argumentatif, nous avons avam®adachapitre sur les liens permettant des
explorations sur le double champ de l'oral et éerit. Oral argumentatif et écrit argumentatif
doivent sans doute révéler des compétences, tr@age® mais surtout pour nous
pragmatiques, communes. Tel est I'enjeu réel ded& du dispositif de discussion a visée
philosophique a I'école. Si parler « sert a quelcjuese » a I'école, on doit pouvoir approcher
et étudier scientifiquement ce que cela apportdleréent. Cela suppose, selon nous,
d’engager des perspectives d’étude portant surélianation des épreuves écrites que nous
faisons passer aux éléves, portant sur une passioié mieux circonscrire les facteurs
d’influence : age, niveau scolaire, théme, qui oadt au sein méme du développement des
compétences pragmatiques, ce qui limite (ou nacpliisition harmonieuse des compétences
a I'oral comme a I'écrit. Ces perspectives croisdats nécessairement la définition méme du
« pragmatique » au sein de [linstitution scolai@mme nous le mettons en question
récemment (Auriac, 2007c), est-ce que linstituttmolaire francaise est préte a parier sur un
développement des compétences pragmatiques ? bltrés de cette question passe par
'exploration d’'un nouveau champ : c’est celui caisonnement. Que signifie raisonner,
lorsqu’on relie discussion, raisonnement et arguateEm ? Est-ce que I'école est un lieu ou
se développe le raisonnement ? De quel type denrasnent parle-t-on ? Le chapitre suivant
aborde cette question.
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CHAPITRE I

RAISONNER

LE DEVELOPPEMENT DES COMPETENCES
SOCIOCOGNITIVES A L'ECOLE

« La force inhérente a la démarche de justificatesie seule
a détenir le processus discursif qui permet d’hendes
prétentions a la validité, et cest a cette forcee q
I'argumentation doit, en fin de compte, son enragiant dans
l'activité communicationnelle. Le « point de vue naio»
recherché, qui est préalable et sous-jacent a dolde
controverses, résulte d’'une réciprocité fondamentaicluse
dans l'activit¢ orientée vers lintercompréhension
(Habermas in Bouchindhomme C., 1983/1986, p.176,par
Pagoni-Andréani, 1999, p.54)

« Mais si raison communicationnelle il doit y ayaiien ne
nous dit qu’elle doit arriver a un accord. Pourqo@s plutot a
un constat éclairé des raisons du désaccord ? proj@@os
d’Habermas, Francois, F, (p.141), 1994)

« |l faudra distinguer cette raisonnabilité de leakionalité »
qui se déploie dans I'exercice de la logique etadscience,
méme si je continuerai d’employer plutét le terme d
rationalité pour éviter le néologisme de « raisduiiié@ »
(Parret, 1990, p.47).

I. POSITIONNEMENT DU PROBLEME

Les chapitres précédents nous ont permis d’'atteiddux objectifs : le premier qui est
de circonscrire I'activité de discussion a visédgsophique, pratiquée dans le cadre scolaire,
pour en tirer des caractéristiques empiriques. eexi@me d’établir les liens entre cette
activité et le genre argumentatif, pour abordeyuastion des impacts que ce type de pratique
scolaire peut engendrer quant a la démarche géndegprentissage a I'école, en conciliant
les perspectives de I'oral a celles de I'écrit.

Nous voudrions poursuivre la question des impaatsis domaine, que nous pensans
priori connexe si ce n'est intégré a l'activité de typguamentative, et qui concerne les
aptitudes au raisonnement. Nous associerons di#&phat la notion de raisonnement a celle
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de moralité bien que cela puisse ne pas paral&redatectement de soi, en ce que la question
des interactions langagiéres ne peut passer slnmgesicelle des influences sociales. Dans
guelle mesure linteraction langagiere est-elle Ben avec la construction ou la
transformation des valeurs ou des normes et dapacité a juger ?

A. Introduction

M. Lipman indique que « la réflexion critique est mode de réflexion autocorrectif
perméable au contexte et s’appuyant sur des @itérevue d’émettre des jugements »
(Lipman, 1993/2005, In Leleux, 2005). L'affaire ldeperméabilité au contexte n’est pas trés
facile a traiter. Qu’est-ce que le « contexte »qans de quelles en sont les limites) ? Ensuite
comment juger d’'une réflexion de typeitocorrective, soit individuelle, quand la pratique
envisagée est par excellence collective (voir dhadi) ? Qu’est-ce que « juger » ? A-t-on
raison, en suivant Lipman de fixer l'idée de jugameomme finalité des activités de
discussions (cf. notre position dans Auriac-Peyed@nDaniel, 2002) ?

Le terme de raisonnabilité est employé par Lipmanrpexpliuer que l'exercice
réflexif fonctionne car « I'action combinée du jagent critique et du jugement créatif [fait]
gue I'on a prise sur les choses. » (Lipman, In Dsse, 1995, p.197). On retrouve aussi chez
Parret cette idée de raisonnabilité stratégiquerdBal990). Or, Parret parle en tant que
pragmaticien. Qu’est-ce alors que la raisonnalflité

On s’interrogera pour savoir a quelles conditians,plan scientifique, on peut établir
des rapprochements entre raisonnements, moralgéments et pensée critique créative
lorsque I'on met en place des activités de disomssi visée philosophique. En quoi la
discussion a visée philosophique pose justemepra@éme délicat des valeurs transmises
ou présupposées qui traversent l'acte de langa@®t? autrement et de maniere
problématique : est-il dangereux de discuter aol&e

B. Le positionnement du probleme

On l'a vu précédemment la discussion, comme exergermet d’aborder le monde
d’un point de vue plurilogique. L’examen plurilogig, grace a la pratique d’écoute des points
de vue d'autrui permet théoriquement au sujet @siv un mécanisme interne de dialogie
(Francois, 1994, voir citation) propre a révéles leésaccords comme les raisons des
désaccords. Est-ce alors que la discussion corwuitne intercompréhension de type
consensuelle a visée universelle ? Ou est-ce quaahduit a seulement mettre a jour la
pluralité ? Qu’est-ce qu'il y a de mieux entre nsensus (vérité supposant I'accord) et la
survie en pluralité (désaccords relevés)?

On notera qu’en discussion, s’il y a des raisodstacter, c’esa fortiori qu'il y a bien
des raisonnements pour les mettre a jour. On nedistuter sans raisonner mémeninima
Ceci ne dit pas si le raisonnement est consciefdgst un autre probleme que nous ne
traiterons pas ici. Ceci ne dit pas non plus salsonnement est correct. C’'est cette question
de la correction, qui ouvre sur l'idée d’'une véntévalidité sous jacente au raisonnement qui
nous guidera. Car, on notera que s'’il y a désacemndaccord- c’est qu’il y a toujours, en
contexte culturel une forme de doxa, un consensgnsisa souvent implicite et préalable,
convoquant des normes sociales, qui donne le tparetet de fixer ce qui est Juste, voir pour

137



certains ce qui est Vrai. La question centrale sierae demander si se positionner face au
juste, au vrai -en considérant le phénomene derae ressort du domaine de la moralité ou
de celui de la socialité ? S'il est question de ategrles normes seraient pré-établies, s'il est
guestion de socialité, les normes seraient comssret révisables par tout groupement humain
pour assurer la vie du groupe.

A ce propos, nous reprendrons I'exemple récentaeteyKIn Leleux, 2005, p. 158) qui
permet d’interroger les liens entre le langagidus particulierement l'univers d’'usage des
modaux (voir notre chapitre suivant n°4) et I'écliion de la moralité. Ferry indique, a
propos de ce qu’il nomme les symptomes et dérivtgelles détectés sous I'emploi de
locutions telles « I'affirmative action » ou « diggination positive » que «nous avons
tendance aujourd’hui a nous fixer davantage suolgsctifs substantiels que sur les principes
formels : a préférer, autrement dit, le téléologiqu déontologique (...) Ainsi en va-t-il du
« droit inégalitaire ». Non seulement le succésdesteux, mais une telle désinvolture vis-a-
vis des formes dans lesquelles s’exprime une caiocepxigeante du Juste fait réellement
souffrir une personne vraiment structurée au plamwaim et qui, par conséquent possede
authentiguement Isens du drojtdes Droits fondamentaux (...). Cette tendance epgomon
avis, sur un phénoméne de dégrammatisation daslenrpublique telle qu’elle est prise en
charge par le discours médiatique. On peut faisepdeces a des gens pour des petites phrases
que I'on aura bien isolées de leur contexte illozet de telle sorte qu’elles apparaissent
scandaleuses. On peut alors confondre une constatatec une évaluation ou un appel a
'émeute » (...) « Il N’y a plus de difféerence moddln « oublie » la grammaire des modes
modaux, et cet escamotage est afteinte a l'intelligence critique, laquelle reposer la
modalité » (Ferry, 2005, p.158).

Bref, parler est bien affaire de contexte, et neitpétre dégagée de I'emploi
consubstantiel des modalités qui indiquent d’ota « gparle, de « comment » il convient
d’interpréter ce qui est dit, et prévient a l'aide précautions ou précisions locutoires:
généralité, particularité, relativité... La discussipour autoriser cet exercice de la modalité,
paraita priori utile comme espace de déploiement du monde intédoe. Le contexte
permet justement de fixer les limites de ce quidgs{exemple, contre-exemple, illustration,
délimitation du champ de questions) dans I'espédicgeb et conjoncturel ou la discussion de
déroule. Mais on aimerait au plan scientifique isaifts cercle vicieux, ne serait-ce que
momentanément. Car si la discussion permet griiegexcice de compétences langagiéres -
reposant donc sur le maniement de la langue- lawemt de structures de raisonnement qui
conduisent a I'émergence possible d’'un point decritggue, lui-méme garant de cet état en
raison du maniement des modaux, ceux qui usentadinx seraient alors les mieux placés :
mais qui sont-ils ? D’ou viennent-ils ? Commentssat-ils formés ? Et, en substance, que
penser de cette idée de certains qui « souffréatsgu’ils sont « moralement structurés » ?
Qu’est-ce qu’étre moralement structuré ?

C. Plan de I'exposé

Nous nous attacherons a montrer en premier liedegugavaux en psychologie sociale
gagnent a investir, en dehors du champ scientifigiial, leurs méthodes autant que leurs
résultats pour éclairer le champ éducatif. Nosawavportant sur la connexion entre discuter
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et juger serviront en préliminaire d'illustratiossez fidele de cette nécessité de concilier
l'intérét scientifique de la psychologie socialeeaV¥espace institutionnel d’'une école laique,
peu ouverte de fait et de principe a la questianadeyances. Ce sera notre premier point.

L’exposé de ces deux études préliminaires ( préwmemte la violence et nécessité de la
mise en mot) sera l'occasion de repérer les diftése niveaux d’appréhension du
phénomene reliant le déploiement langagier (viallssussions) et le raisonnement cognitif :
on évoquera la question de la parole, de la logiduerelativisme, du positionnement de la
philosophie quant au champ des représentationglescides valeurs et de la morale, des
prédispositions d’esprit a 'engagement et la ngit@slu positionnement. On évoquera aussi
le probléeme de l'autonomie du jugement face a lastjan de l'influence sociale, du
développemnt de I'estime de soi, du facteur d’aéxet de la place que I'on peut accorder a
la notion de compétence au sein de la communautgctierche.

Ce tour d’horizon des différents niveaux d’appréiem possibles du phénoméne moral
sousjacent a I'entreprise du discuter en classe petmettra de revisiter, de maniere critique
et constructrice les modeles de Piaget et Kohligergnt servi historiquement d’appui (voir
Moessinger, 1989, Vandenplas-Holper, 1999) poudowa des recherches sur I'édification
du jugement moral chez I'enfant (Fontaine & Jasqu®97, 2000, par exemple). Parce que
nous avons plutdt choisi d’investir le champ marglartir de la discussion et non l'inverse,
nous montrerons en quoi ce parcours augure dumgrilsotion au renouvellement des
problématiques dans ce champ d’étude particulerec une visée pragmatique forte. Nous
exposerons la teneur et la finalité de deux programde recherches auxquels nous sommes
associés qui associent discussion, prévention pemde la violence et évolution des
représentations sociales des éléves dans le cleatnpint des émotions.

La question de la structuration des représentasonmles, qui débordent I'axe habituel
des savoirs, au développement ou a la transformdtisquels I'école ceuvre en priorité, sera
alors envisagée. La question trés actuelle d'étific d’une batterie de tests possibles des
compétences pragmatiques des éleves, au plan lan@@ggrart, 2005) mais aussi au plan du
raisonnement dans le cadre d’'une cognition sodigkgrative s’en dégagera comme une
perspective de recherches quasi obligées.

[I. TERRAINS D'INSCRIPTION DES TRAVAUX EN PSYCHOLOGIE
SOCIALE

Nul, fut-il chercheur, ne peut s’extraire du temp®sent, soit éventuellement du
phénoméne de mode relayé actuellement par des sappeffres privilégiant certains
domaines de recherche (les émotions, la prévedgda violence en sont deux bons exemples
qui convienent & notre époque), soit aussi d’'useription de la recherche au sein des débats
politiques et sociaux des sociétés qui emploienthercheurs (la montée des extrémismes en
matiere religieuse et des faits de délinquance semntore deux bons exemples
contemporains). Aussi nous ferons référence a d@emxmunications récentes, ayant pour
'une seulement d’entre-elles donné lieu a actasiés & Daniel, 2006). C’est davantage le
cadre d’inscription de ces communications dans noiveus dépassard priori I'exercice
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scientifique de la psychologie qui importe. L'ung proposée dans le colloque « Education,
Religion, Laicité. Quels enjeux pour les politiqéekicatives ? Quels enjeux pour I'éducation
comparée ? » (Auriac & Daniel, 2006) et la deuxie(@ariac & Maufrais, 2006) fut
prononcée dans la récente contribution de P'UNES@®Douvelant son soutien aux
« nouvelles pratiqgues de la philosophies ». Ce iéeroolloque s'intitulait alors: «La
philosophie comme pratique éducative et culturell@e nouvelle citoyenneté ». Que peut
avoir a dire, et a faire, un psychologue sociallauguestion de la religion et de la laicité ?
Que doit pouvoir dire un psychologue social pragereat a la communauté des praticiens en
tous genres dans le monde entier sur le lien &itilesophique et Démocratie ? A-t-on intérét
a ainsi comme s’expatrier de son champ d’origisst2ce conjoncturel ou scientifique ?

A. La discussion a visée philosophique et la struct uration
des représentations sociales (Auriac 2005c, Auriac &
Daniel, 2006)

Il n'est pas innocent que parmi les retombées plesside la mise en pratique et de
'évaluation de programmes de recherche prenantr pmjet la discussion a visée
philosophique, certaines flirtent avec la questimas actuelle et aussi culturellement trés
francaise, de la laicité. Nous défendrons l'idée dg chercheur ne peut s’extraire des
contextes politiques et sociaux dans lesquelsl lgwieuille ou non, ses travaux peuvent faire
I'objet d’'application ou de récupération. Nous awvdtiailleurs tenté tres tét de prévenir,
principe de précaution qui peut méme paraitre e&ifcede dérives possibles en terme
d’amalgame, a I'époque entre oral et citoyennetdriés-Peyronnet, 2002b). De la science a
l'idéologie, il y a et il y aura toujours des pantertains explicites d’autres moins déclarés.
Dés que I'on s’attache a profiler, méme partiellatnees perspectives de recherches en lien
avec les caractéristiques d’'une institution, iciupoous I'école, la question des programmes
scolaires (cf. chapitre n°1 et 2) parce que destam& enseignants et non aux chercheurs ne
suffit plus. Il est évident gu'il faut se poserdaestion du lien entre recherche et application.
Ou situons nous les travaux de recherche qui tedigaractériser, comme nous le faisons,
impact ou les retombées possibles de I'exercieaidcussion a visée philosophique au sein
de I'école ? L'objet de recherche, s'il convientfpgement a I'objectif scientifique de la
pragmatique (chapitre n°1), convient moins dire@etraux intentions institutionnelles. Nous
sommes placés comme « hors programme » puisque €alémontré au chapitre n°2, nous
étudions le paradigme de la discussion quand legr@mmes officiels préconisent le
paradigme du débat et ont éradiqué I'argumentafionte du cycle de I'enseignement
primaire.

L’opportunité d’étudier les tenants et les aboatis de la mise en place de discussions
a visée philosophique a I'école rencontre alors pluectement non les programmes mais ce
gue I'on nomme traditionnellement les « valeursangmises par I'école républicaine. Ceci
rejoint alors bien entendu les programmes scolalrsqu’ils déclinent ce qui est
actuellement nommé le «vivre ensemble ». Mais, eétecnotion pratique du « vivre
ensemble », nous préférons, au regard du seuiletligibilité dans lequel se placent nos
travaux de psychologie sociale, parler de normesaks, de régles sociales, ou de
valeurs..soit encore de croyances. Comme Bruner I'énonecenéme, au sein de ce champ
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gu’il nomme une psychologie culturelle «le sawoin’est jamais apres tout «qu’une
croyance justifiée » ! Si on veut bien rapprochettecbelle formule du fait que dans certains
cas la discussion a visée philosophique est démitane une catéchese... il y a la un espace
gue I'on ne peut laisser sous silence. Se tairduoat a laisser a d’autres le soin de décider
si la discussion a visée philosophique n’est pecgfement un espace a risque ou « tout et
n'importe quoi peut se dire »! En parler conduifaire I'examen et donc expliciter au
maximum (pour les rendre falsifiables) les liendre&rus entre systéme de valeurs, de
croyances, de normes sociales et maniement d’argsrd&utorité, fallacieux, logiques, etc.
au sein des discussions a visée philosophiqueypess a I'école.

1. La pratique de dialogue philosophique comme espa  ce de construction,
transformation, confrontation des valeurs et des cr oyances

Nous avons placé la discussion a visée philosoghigmme une sorte de plate forme
sur la base de laquelle les différents oraux sadalisciplinaires pourraient théoriguement se
décliner, se distinguer et s’inspirer (voir nothapitre n°2). Nous étions la dans la description
d’'un passage d’'une pragmatique conversationnefid’¢dal familial a I'oral en classe) a une
pragmatique scolaire (les oraux dans les diffésedisciplines). Décalons décalons a présent
la portée possible de I'exercice de la discussionsae philosophique sur la question des
valeurs dans le cadre d'une inscription de nosatraven psychologie sociale. Paradoxe
relativement bien analysé de notre point de vueQiain, les valeurs reposent et, sur une
forme de tradition (celle de I'école républicainestement en France) et, sur une forme
d’adhésion par le médiat du libre arbitre pour todividu : « la tAche est donc délicate pour
les éducateurs, puisqu’ils doivent assumer lesuvsleomme objectives, transcendantes et
universelles, et de lautre comme subjectives, imenées et personnelles » (Obin,
2003/2004). C’est bien a cette articulation entwbjéctif et le subjectif, entre le groupe et
l'individu, a I'étude du passage de l'intersubjéctil'intra-subjectif dirait Vygotski que la
psychologie sociale consacre une bonne part desestigations.

En ce sens nous défendons la these qu’il devraipri@cipe, n’y avoir aucune espece
de différence dans l'exercice de conceptualisaganfonction du sujet abordé dans une
discussion : concevoir la Joie ou I'existence deuAuriac & Daniel, 2006) reposent sur des
capacités a raisonner dans un monde définissadtier Pnathématique ou parler théologie...
au sein de I'école républicaine ne va pourtant gesoi dans un pays ou la séparation de
I'église et de I'état court depuis plus d’'un sieédai point de vue de la psychologie sociale,
nous évoquerons en premier lieu les représentasimriales.

2. Qu’est-ce qu’une représentation sociale ?

Les représentations sociales sont « des formesnmaissances socialement élaborées
et partagées, concourant a la construction d’'ual@éé&ommune a un ensemble social ». A ce
titre, elles constituent des « connaissances de semmun » (Jodelet, 1989, p. 36). Les
représentations sociales sont alors souvent étudiégpres le modele de Flament (1994)
proposant de distinguer ce qui constitue le « nagniral » des éléments plus périphériques.
Les éléments centraux, qui assurent la cohérentzerdprésentation sont moins perméables a
la perturbation, tandis que les éléments péripbhésg protégeant le noyau central d’une
perturbation brutale, sont en prise directe avecsiuations pratiques rencontrées par les
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individus. C’est ce qui fait dire a Ferry (voir plthaut) que certaines personnes sont
« moralement structurées » -noyau central avecaum deegré de cohérence- et peuvent ainsi
patir de situations qui les dérangeraient —écata détuation vécue a la norme intégrée- alors
gue leur cognition est paradoxalement bien organisgohérence, stabilité-. Mais on est
contraint de noter aussi que les représentatiotiales qui servent de guidage a nos actions
(Pry & Aussilloux, 2002, cité par Lachal, Urban, ddenbre, Favier, Marchois, Royé,
Delbeke, Gaillet, Mucha-Scheibling, Talon, 2006htdlnos comportements, sont soumises a
evolution sous la pression des circonstances ghragigues rencontrées par les individus.

Le probleme délicat de I'école provient d’'une néadésde distinguer (voir d’ajuster) ces
représentations sociales qui appartiennent «ats sgmmun » a d’autres types de
représentations sur le monde que 'on nomme leweis ». Comment (et faut-il) assurer ce
passage du sens commun au savoir (et vice-veesB&eple ? Toute la question du rapport au
savoir se déploie a ce carrefour. Question for theorisée par Bauthier & Rochex, si I'école
persiste a laisser croire a des éleves de mili¢avdésé que «le sens commun » suffit a
réussir a I'école, I'école échoue totalement damsmsssion d’instruction et d’éducation
(Bauthier & Rochex, 1997, voir aussi notre chapitté). S’il suffit de parler (soit activer ses
représentations de sens commun) en classe poustgrex quoi bon changer ses modalités
d’échanges pour investir des représentations stég$ autour de connaissances ? La
perspective d’'une cognition sociale (Beauvois, Dasgs & Schadron, 2005) se situe, elle
aussi, a cette jonction. Nous reprendrons ces &spkrs loin dans la mesure ou cela demande
de mettre en perspective fonctionnelle I'aspectnidg(représentations concernant les
savoirs), l'aspect social (représentations dis&ésusur I'axe famille-école) et I'aspect moral
(représentations sociocognitives orientant lessdieé les comportements). Abordons les
choses du point de vue des croyances.

3. Qu’est-ce qu’une croyance ?

Aborder frontalement le rble et la place des disitus a visée philosophique a I'école,
sous l'angle de la croyance, méme religieuse, mstisapparu comme souhaitable (Auriac,
2005c, Auriac & Daniel, 2006). « Qu’est-ce qu'umeyance ? », interrogions nous ? Partant
de l'idée que la rationalité n’est jamais acquisdoejours imparfaite (Weber, in Boudon,
1998), reprenant a notre acquis que la connaissamome le discours peuvent, d’'un point de
vue pragmatique, gagner a se concevoir dans lede d@accomplissement (Trognon, 1999),
et non en terme de fondements préalables, il deyessible de placer la croyance non
comme un état en soi (je crois ou je ne crois pam..Dieu), mais comme une étape
(aujourd’hui, en ce moment, dans le contexte celltqui est le mien, en regard des pressions
sociales qui s’exercent inévitablement sur I'indiyi je peux me positionner sur la question :
je crois ou je ne crois pas... aux extra-terrestres)fait alors d’aborder frontalement la
notion de croyance, mais en méme temps frontaleenessi la question de sa production et de
sa transformation possibles, plutét que son fonagnaispose a concevoir des possibilités de
vérification (validatiorvsinfirmation) de ces modalités d’accomplissemena-Y-il (ou non)
des transformations, repérables, quantifiablesederacessus d’édification ou d’évolution (au
plan acquisitionnel) des représentations socialez des jeunes individus ? La question
scientifique devient donc : peut-on mettre a jonezx des éleves des résultats qui, dans le
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contexte situé gqu’est I'école, augure au moins dieim de corrélation positif entre discuter et
changer ses représentations sociales sur le mooel@rdbléme de la croyance renvoit a celui
de la représentation sociale, soit en substargejadstion de sa transformation.

4. La notion de transformation

Nous poserons que la transmission des valeursquanid se résout trés facilement si
I'on concoit 'enseignant comme un modele de respBégalité de traitement et de liberté de
pensée, et que nul n'est besoin de proposer queltpreative de négociation de ces éléments
la. Pour exemplifier, I'idée de pouvoir négocieeawdes éléves « les regles de vie de classe »
nous parait absurde, dans la mesure ou justemembueoir des regles est d’édicter, de
prescrire, ce qui ne laisse aucune marge de maeopowur la négociation. Une regle peut
eventuellement étre expliguée mais non négociéeel @uaseignant oserait imaginer la
négociation de la « regle d’accord du participespas? Il n’y a qu'une bonne facon d’écrire.
En revanche la maniére dont on peut se comporterdaun éléve qui échoue a comprendre,
s’approprier et appliquer une régle (ce qui reldeetrois opérations cognitives différentes)
doit étre envisagée. C’est pourquoi, I'idée queplecation de la regle est évidente ne tient
pas : cela vaut pour la régle d’orthographe comme fa régle de vie en société. Il s’agit de
creer suffisamment de dispositions mentales poarlgsujet fasse I'exercice de l'erreur, de
I'évaluation par la preuve du faux (« € » n’est pasai ») ou du juste (prononcer des injures
en classe n'est pas admis), et puisse dégagera®ns (phénomene d’adhésion raisonnée)
correspondant a ces réegles. C’est ainsi que lpesiifs qui aident & « raisonner » sont, d’'un
point de vue théorique, les meilleurs candidatsgerdrer I'organisation et la ré-organisation
cognitive de I'espace mental de l'individu. Cespdisitifs ne se suppléent cependant et bien
evidemment pas a I'imprégnation sociale qui cone@uguider les comportements des éleves
en fonction des modeles adultes. La norme sociasseypar l'imitation, et il vaut méme
mieux «rappeler la norme de maniére explicite (que de tabler sur son évocation
spontané » (Leyens & Yzerbyt, 1997, pp.155-181m@ent alors susciter le développement
du raisonnement en dehors de I'imitation?

C’est la logique interlocutoire, en tant que modaccdomplissement des cognitions
(Trognon, 1999) qui est, de notre point de vue mfadu raisonnement. La qualité de
I'enchainement interlocutoire est alors le seutdacprincipal a tester quant a la constitution
et la transformation (une autre chose est de pdiéolution qui implicitement suppose un
progrés) des représentations sociales. De ce geimue, nos travaux n'ont parfois pas été
suffisamment contrélés. Des que I'on méle un thé&maliscussion (moral : de type est-ce
bienoumal de...) avec I'exercice de la discussion (examencd&es qui font pencher pour
une idée plutdét qu’'une autre), il y a obligatoireineleux facteurs a considérer comme
potentiellement explicatifs des transformationsuésoéserve qu’elles soient effectives) : le
theme et le dispositif. Or, les supports utiliséss| des expérimentations portant sur
I'introduction des discussions a visée philosophiguec des éléves de 5 ans (Auriac, 2005c,
Auriac & Daniel 2006) n’étaient pas « neutres »spuiils sont congus pour faire émerger
certains concepts plutdt que d’autres : la violefee émotions humaines (Daniel, 2002/2003,
voir chapitre n°1). Assorties de ces précauticasjuestion de la « transmission des valeurs »
gue I'école doit assumer achoppe sur la questionladdransformation possible des
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automatismes ou raisonnements inductifs qu’activiest individus —par lintermédiaire
justement des contextes sociaux qui activent dessmns-. Le dispositif social de la
discussion a visée philosophique peut jouer ce réle

5. La notion de critéres ou de raison et de raisonn  abilité chez Lipman

A ce stade, revisiter les arguments du fondateutadéémarche d’adaptation de la
philosophie a I'éducation au ‘bien penser’ chejedmes éleves nous parait important. Nous
reproduisons le schéma d’ensemble donné dansciwmtre n°1.

La « raisonnabilité »

VERITE SENS
| [ 1
PENSEE D’EXCELLENCE
| | °
Pensée critique Pensée créative m
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Chez Lipman, il y a une partition entre la logiques criteres (vérité) et celles des
valeurs (sens), 'une s’associant a la pense@getil'autre a la pensée créatrice. Du c6té de
la critique, les algorithmes (traduisons : destagés aux raisonnements formels) pourraient
étre investis (ce qui justifie d’ailleurs dans lénthrche de Lipman la pratique d’activités
logiques décrochées en complément des discussioosnemunauté de recherche, voir plus
bas). Du coté de la pensée créative, ce sont lgsstigues, soit les découvertes, la capacité a
envisager le nouveau, le différent, 'impromptuj garaient typiques. Dans ce cadre, c’est
I'existence d’'une cohérence de I'ordre du sensidlogynaturelle) et non de la vérité (logique
formelle) qui est prépondérante. Et on retombd’affaire des valeurs et de la culture.

Comme Obin, questionne : «y a-t-il encore la fgol& d’'un accord politique sur les
valeurs communes a transmettre, prés d'un siedesague Max Weber a proclamé le
polythéisme des valeufs» et « ne néglige-t-on pas l'impact de l'orgatian scolaire, du
fonctionnement méme de notre institution dans lastaction des références politiques et
morales des éléves ? » (Obin, 2003/2004). C’est dans 'organisation sociale de ce que
Lipman nomme une « communauté » de « recherche ¥aqupuise la double idée du social
(comme espace favorisant le sens commun parceafii’ét pratiqué —praxis- dans I'espace
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de tous les participants) et de la démarche d’iigeggon de type heuristique (comme espace
potentiel de recherche: il n'y a pas d’issue nsgslement des voies d’examen graces
auxquelles, ponctuellement —sans fin ni réponsaiteé- s'édifie le sens). Obin va lui-
méme assez loin dans son analyse du probléme tmgs/a I'école, puisqu’il prétend que
'on peut partager les mémes valeurs (ce que kKeaépublicaine fait: les cadres, le
professeur étant bien le vecteur des ces valeous)eh n’épousant pas les mémes positions.
« Face au caractere en quelque sorte sacré dessyast réintroduit le libre-arbitre humain :
si la résolution des différends peut s’effectuers’effectuer en démocratie sur le mode du
respect mutuel et de la compréhension réciprodast, parce que des positions différentes se
réferent néanmoins a des valeurs partagées » (QB@8/2004). Ce que Bréchon reléve de
méme puisque «l'ensemble des 18-60 ans montrehonmeogénéité remarquable et sans
précédent » a propos des valeurs de liberté pammee(Bréchon, 2000, cité par Obin,
2003/2004). Du partage des valeurs on en arrivéecart des valeurs d’'un milieu a l'autre...
entretenu par I'hypothése des inégalités sociales valeurs sont nécessairement a mettre en
rapport avec la culture.

6. La question culturelle

Pour notre part, ce fut davantage la conjoncturadecherche qui associait a I'époque
des classes francaises et des classes québéamisele dnéme protocole qui nhous a permis de
contrOler (et donc de tester) le facteur cultufair{ac, 2005c, Auriac & Daniel, 2006). Pour
pouvoir aborder cette comparaison culturelle, npr&ocoles s’est centré sur le domaine
emotionnel. Quatre émotions étaient prises comrbée gour étudier le phénomene de
transformation des représentations sociales.

Pour I'une des émotions considérés dans cette éaudéc, 2005c¢, Auriac & Daniel,
2006) -la Joie , parmi les quatre testées sousefa’om exercice définitionnel : qu’est-ce que
c’est pour toi la Joie ? la Peur ?, la Tristesse;dlere ?-, les éleves en France et au Québec
ne répondaient significativement pas de la mémearandes le pré-test. On disposait ainsi,
comme dans toute entreprise comparatiste, d’él&@maotentiellement explicatifs. Mais, Si
justement, ce résultat non attendu apparait, biest que les représentations sociales, soient
celles de nos éleves quand ils arrivent au seuiédele, sont déja culturellement structurées.
Structurées ne signifient pas saturées. Résultadant pour notre recherche de I'époque, il
permet aujourd’hui de conjecturer des dispositdgetherche futurs qui pourraient s’appuyer
sur des niveaux différentiels, en terme de reptésiens sociales, chez des éléves d’'un méme
pays mais issus de milieux différenciés : socialgmeulturellement, géographiqguement. On
pourrait tester a quel degré (part de variancetéedla) la transformation des représentations
chez un individu est expliquée par cet engrammmiere familial ou social. D’autre part, le
niveau de verbalisation (capacité a utiliser un b@de mots dans chacune des définitions
données des quatre émotions proposees : Joie, R#are, Tristesse) mesuré seulement dans
le cadre de cette épreuve de définition, s’estléé@&e un facteur corrélé positivement au
niveau de représentation sociale atteint en fimmée. La représentation sociale atteignait,
selon nos critéres, un niveau supérieur lorsquéliases étaient capables de se dégager d’'une
simple définition ou d’'une présentation égocentiglu phénomenda( Joie c’est quand je
suis content pour présenter une de représentation de typealsasite impliquant dans la
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définition de I'émotion les paramétres de lintérac humaine I Joie c’est quand tu
partages avec ton amvoir Daniel, Auriac, Garnier, Quesnel, Schleif2005). Dit autrement,

si on généralisait ces résultats, plus un sujetasable de mettre des mots sur (niveau élevé
de verbalisation)... plus il est apte a tenir conges points de vue possibles d’autrui sur le
monde (intégration de la dimension sociale). La&ation n’explique cependant en rien dans
quel ordre s’accomplit ce lien! On pourrait teser regard de I'engramme culturel ou
familial responsable d’'une différence de niveaweékalisation de départ chez nos éleves, a
quel degré (part de variance relative éventuelk)dEveloppement des compétences
langagieres influe, interagit, perturbe ou complées effet. On pourrait mesurer plus
concrétement, au sein de I'évolution de notre emviement social en France, les hypotheses
sociologiques d’inégalités qui pesent sur la réasstolaire, pour davantage mettre a jour,
s'ils existent, ces liens entre culture et langagre famille et école (Espéret, 1979, Espéret
& Guibourg, 1988, Espéret, 1995a). Ces recherceesqgitraient de dévoiler finement ces
meécanismes, in situ, autrement que les montrer degr indicateurs qui ne permettent
nullement actuellement aux enseignants de transforsi besoin est, leurs pratiques. La
dimension sociologique est penser comme une fat&liar, une chose est de désigner un lien
entre milieu social et réussite scolaire, une aestede démonter les mécanismes qui relient la
structuration des représentations sociales (semsncm), le développement des compétences
langagieres (lexique, syntaxe, pragmatique) etdspositifs d’oraux scolaires, sur des
domaines soit disciplinaires (acquisition des cissances), soit de I'ordre de I'amélioration
du rapport au savoir (discussion a visée philosp)i

Pour clore sur cette présentation qui nous améem®us positionner, en tant que
psychologue sociale, sur les raisons d’'une revatidit explicite du lien entre discussion et
transformation des croyances, au sens fort du temmgs indiquerons que nous sommes en
attente de validation de résultats prometteurs iG&ur2005c, Auriac & Daniel, 2006).
L’obligation pour notre part de cibler un champ weau —celui des émotions- et donc de
rattraper I'historique de production des théorietravaux dans ce domaine en psychologie,
nous oblige cependant a quelques prudences. Nosmm®es pas —encore- spécialistes de ce
champ. Dans I'étude entreprise, nos premiers @sudttestent que le dispositif de discussion
réguliere -a raison d’une heure par semaine suthdeses divers et touchant directement ou
indirectement a des concepts émotionnels- trangfotes représentations sociales des
individus, de maniére significative sur les ématiale types négatives —Tristesse et Colére-,
soit les émotions qui sont justement les émotiessplus verbalisables (niveau de richesse
lexicale possible, Auriac, 2005c, Auriac & Dani2Q06). Il se pourrait donc bien qu’il y ait
sous cet effet du dispositif des facteurs qui adessent —positivement- ou interférent —
négativement- : 1) les capacités verbales desitdiy 2) le type d’émotion considéré, 3) les
thémes abordés dans I'année représentent troes @sexplorer. Pour exemple, dans le cadre
de nos données, il s’avere que la transformatienrelerésentations sociales des émotions de
type négative (Tristesse, Colére) n'est pas caréiec le niveau langagier de I'éléve en fin
d’année mais a l'activité de discussion proposéss detre dispositif expérimental. On le
voit, et fort heureusement, la question du niveawerbalisation acquis ressort comme I'un
des facteurs a prendre en considération.
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B. La fonction de la mise en mot (Auriac & Maufrais , 2006)

Dans un deuxieme espace, politiquement marqué epaceéau de 'UNESCO, nous
sommes intervenus, en soumettant I'éclairage psgadia qui est le n6tre aux théoriciens et
praticiens de cette innovation que I'on nomme «wetlas pratiques philosophiques ».
Pourquoi ? Les praticiens ne se questionnent pda de&&me maniere que les chercheurs :
pour les premiers, la discussion a visée philospmhiest indéniablement positive en soi.
Aussi, aucun tourment concernant le bien fondé’atdiVité, ou aucun tracas quant a des
dérives possibles inhérentes a la mise en placdieég de discussions a visée philosophique
dans 'espace scolaire ne les assaillent. Cepenclapublic est davantage versé a ranger dans
la méme rubrique -« les nouvelles pratiques deopbphie »- des dispositifs qui pourraient,
de notre point de vue pragmatique, étre potentiedte étrangers I'un a l'autre. Se passe-t-il
la méme chose lorsque des éleves de 5 ans disdatesites ateliers a visée philosophique en
classe et lorsque des adultes discutent dans wpbdd ? Peut-on également désigner
l'activité si le theme proposé est choisi par l&vé&s ou conceptuellement inféré par un
support (ce qui est le cas dans la méthodologieopigée par Lipman, cf. Daniel, 2002/2003)
ou encore s'il est implicitement orienté comme oo amene les éleves a discuter a propos
d’un conte anthropologique ou d’'un mythe par exengpbir Tozzi, 2006) ? La multiplication
des expérimentations effectives en classe perms#ina doute de progresser dans une la
distinction de différentes pratiques (voir la carstbn de notre note de synthese). Mais avant
cela nous questionnons justement sur le fondeméntarde l'interaction qui procede, quel
gue soit le contexte, toujours avec le méme meédsatvoir : « la mise en mots » (cf. Francois,
1994). Les enseignants qui pratiquent les discassont finalement peu conscients de ce que
recouvre la mise en mot. lls animent les discussaannom de la pensée plus qu’au nom du
langage a exercer.

1. A quoi sert la mise en mots ?

Mettre en mot sa pensée est un exercice redouthbl@otion de mise en mot est
complexe. Francois précise d'ailleurs des lintrcitan de son livre -Morale et mise en mots-
: On aurait préféré comme titre quelque chose cervtorale, mise en mots, dialogues,
discours, discussion, mélange, science, opinionsivements discursifs, points de vue,
mondes, sémiotiques, interprétation, formes de.Jieaurait fallu mettre aussiens, violence,
absurdité, compréhension, incompréhension, esphfeabf... » (Frangois, 1994, p.7).
Comme le commente lui-méme Francois « Mais ¢’aumagurément fait un peu long et
désordre, méme si c’est de « pluralité » qu’il ggiacipalement question » (Francois, 1994,
p.7). On retrouve exactement dans cette liste decgqtactérise la discussion a visée
philosophique : elle est continuellement —ce qulitsdans cette liste- versée a prendre des
aspects qui demandent ces précisions —discoursamsss dialogue- ou -opinions mais aussi
science-, et orientée vers la résolution de cqtiosition entre comprendre l'autre —sens,
compréhension- et ne pas lI'entendre —violence, nipzéhension- soit vers I'émergence
chaque fois que c’est possible —ce qui ne sigpidie tout le temps- d’'un esprit objectif, ou
préférerions nous dire d’'un esprit qui s’objectgréce a la mise en mots. La mise en mot...
c’est finalement exister en tant que sujet. Oruwjetshumain ne peut exister, moralement, que
s’il se situe dans I'ensemble par définition plude la communauté sociale a laquelle il
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appartient. Mettre en mot c’est essentiellemenmider et surtout formuler apres que
guelqu’un ait parlé, soit re-formuler.

2. Reformulation et structuration des idées

Tel que Lalanne le précise sue le plan pédagogiguéle de guidage de I'enseignant
dans les discussions a visée philosophique pedeseir en deux opérations : faciliter la
reformulation et aider a la structuration des id@edanne, 2002). Nous donnons quelques
exemples ci-dessous qui illustrent le travail deucitiration des idées effectué par
'enseignante, de maniere réguliére au fil d'unscdssion en grande section maternelle
(Protocole de recherche Daniel & al., 2005-200&)uefpasse par la re-formulation:

Exemples de structuration de la part d’'une enseigna

L'enseignante : voila. Alors maintenant, j'essaie de vous demander: ce gue VOus Vvous
souvenez de cette histoire? Essayer de réfléchir un petit peu, vous levez le doigt et c’est moi
qui vous donne la parole. On ne parle pas tous en méme temps, sinon on ne va pas
s’entendre et on risque de redire la méme chose que les copains. Alors Lili, qu'est-ce que tu te
rappelles?

(...)

L'enseignante : dans I'histoire que je vous ai raconté? Toi tu me parles de la couverture. Je ne
te demande pas de me décrire la couverture, je te demande de te souvenir de I'histoire de la
poupée. De quoi il était question dans I'histoire de la poupée? Armelle.

(...)

L'enseignante : elle s’appelle Jeanne. Et dans ce que vous avez dit, que ce soit Armelle,
Marie ou Emma, c’est Jeanne qui a tiré les cheveux de la poupée d’Audréanne, et comme
vous l'avez dit, parce qu'Audréanne ne voulait pas préter sa corde a sauter. Est-ce qu'il n'y a
pas autre chose? Essaye de réfléchir un peu plus longtemps Armelle. Et Ia, par ici, essayer de
vous souvenir. De quoi parle-t-on dans cette histoire? Imen.

(...)

L'enseignante : (reste une peu silencieuse) moi je vais vous dire quelque chose. J'ai entendu
Rémi qui m'a dit : une poupée c’est pas une vraie personne parce gqu’elle ne marche pas, ou
elle ne parle pas, ou elle n'a pas des vraies larmes. Moi j'ai acheté une poupée pour une
petite fille, et la poupée elle marchait, elle parlait et elle pleurait. Est-ce que c'était une vraie
personne. (Les enfants disent oui et non mais je ne sais pas qui (hors champ). Tu essayes de
me dire pourquoi Bernard est-ce que tu penses que c'est parce que la poupée elle marchait,
elle parlait et elle pleurait, que c’était une vraie personne?

(...)

L'enseignante : alors, donc, si on essaye. On va essayer de comparer, essayons de Voir :
entre une poupée et une petite fille, qu'est-ce qui serait pareil. Qu'est-ce qui serait
ressemblant entre une poupée et une petite fille?

(...)
L’enseignante : donc si moi j'essaye de faire un petit peu le point de ce que vous avez dit. On
en _est ou la: les poupées, méme si elles parlent, méme si elles pleurent, méme si elles
marchent, en fait, ce ne sont pas des humains parce qu’en fait, pour faire tout ca, elles sont
électriques, on appuie sur un bouton, c’est un peu comme des robots. Et donc, c’est pour ca
que ce ne sont pas des vraies personnes.

Légende : Nous avons souligné les principaux passagi indiquent le travail de retour
sur le déja-dit.

Formuler c’est fondamentalement parler aprés. Qlesic parler avec les autres. La
c’est I'enseignante qui s’illustre dans ce rolesett de modele en la matiére. Elle fait retour
sur le dit. C’est ce que nous décrivons aupresrdésessés en leur disant du point de vue de
la psychologie sociale que « mettre en mot a plusigrace a (...) I'exercice de retour sur ce
qui se dit, contraint (...) a ce que chaque échappdigiduelle soit sans arrét ramenée au
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jugement de la communauté. La communauté est peésactive, humaine » (Auriac &
Maufrais, 2006). Il n’y a pas d’exercice de mise rants sans un travail d’interprétation
interlocutive qui fixe d'une certaine maniére umiseée compréhension collective. Or, dans
cette quéte non du vrai, mais du valide pour letseap se situe cette opération que I'on
nomme la reformulation. C’est justement le médmtla langue, les mots, qui assure cette
filiation (ce que les conversationnalistes nomntemichainement) entre les interlocuteurs. Et
derriere les mots, se situent toujours des mordkes arrieres pensées, qui du point de vue
moral comme du point de vue d'un sujet qui prétaitdes assumer, sont a prendre en
considération. Mais que I'on ne s’y trompe passtc@avantage la capacité, non seulement
verbale (mots) mais langagiere (mise en...) qui peemen sujet d’en comprendre un autre et
prévaut sur I'existence de l'arriere pensée ou dmde référentiel. Lorsqu’un enfant parle a
un adulte, la possibilité d’échanger au plan degue I'on pourrait nommer « le noyau » des
représentations sociales partagées, est infimedulte est sans doute « moralement
structuré » quand I'enfant est seulement engadiscisre dans des formes langagieres qui
s’adaptent (plus ou moins) a ces normes socio emrala norme est, selon nous,
nécessairement a la fois sociale et morale. Cestricice de la reformulation, qui, a chaque
pas conversationnel, parie sur une continuité soeiamorale. Mais en ce cas l'adulte, mis a
'écart en regard de son niveau tant cognitif gtrcation des connaissances) que social
(intégration des habitus sociaux, nombreuses expegs vecues) et moral (intégration des
principales régles de conduites en sociéte) fagréand écart. Il sur interpréte a chaque pas
conversationnel la parole de I'éleve, et risqumdentendu (cf. conception de Reboul, 2000,
voir aussi Auriac-Peyronnet, 2002a).

Si l'adulte ne respecte pas une forme d’adéquationplus juste de ce qui est
exactement prononcé (mise en mots) par I'éleve,alrisque d'un enfermement des propos
enfantins dans une organisation étrangére a cd'@aee aura lui-méme tenté de dire. La
structuration des représentations sociales s’ackiomi@ns l'acte conversationnel enfant-
adulte. En classe, I'adulte peut face a la commidndas pairs, jouer ce role de régulateur
pour synthétiser au mieux les idées émises lons éalnange, qui ainsi devient structuré, mais
toujours au risque d’une sur interprétation. Paug t mise en mots fonctionne, il faut que
l'interlocuteur s’adapte au niveau verbal du locui€e qui suppose de ne pas adopter ce que
Rabatel nomme une position de sur-énonciateur (Bal2006). Rabatel reléve a juste titre
ces effet de sur-énonciation, fort répandu dansaldre de I'échange maitre éléves, qui
pervertissent la reformulation : « cela apparaitemeent avec les «voila », qui_paraissent
reformuler les propos des éleves mais qui en éatint plus loin que ce qu'ils disaient. (...)

il en va de méme pour de nombreux « donc », « alokgnaintenant », qui sont 'occasion de
mini coups de force permettant au maitre d’avaeondiaisant mine que ce sont les éleves qui
sont a l'origine du processus » (Rabatel, 200636.20us soulignons). Finalement pour
progresser est-ce que ce n'est pas le sujet —-étgnedoit faire son chemin ? En ce cas,
puisqu’il est affaire de langage, quel r6le joumileau de compétences langagieres acquises
pour évoluer dans la transformation de ses reptétsems sociales ?

149



3. Impact du niveau verbal sur I'accession a un niv. eau de représentation
sociale plus structurée

Dans I'étude précédente, largement exploratoireriggy 2005c, Auriac & Daniel,
2006) nous avons mis en évidence que le niveawavdddl’éléve en début d’année, prélevé |l
est vrai sur un échantillon de production verbagtreint —-nombre de mots employés pour
définir chacune des émotions- est en rapport a\@mlution possible sur I'échelle de
représentation sociale construite —testée en &inrie-. Il conviendrait de vérifier a partir de
guel degré d’acquisition langagiere (au dela dalitateur trop grossier pris ici) I'éleve est
apte a engendrer une modification importante dee@m®sentations. Quand la mise en mot
est réellement efficace ? Cela permettrait de sas/diest un age décisif a partir duquel
(Lipman parle des environs de 5 ans) le niveau aledevient le facteur principal
d’engendrement des progrés. Car on peut trés biecegoir que I'on apprend a parler a tous
les &ges au sein de l'institution scolaire souerkesde différncier les objectifs des oraux.
Mais est-ce si certain ?

Lorsque les éléves parlent, qu’est-ce qui est pdimb? L’exercice de clarification, de
précision, de définition ? Ou bien est-ce que clestivité modale qui sert de levier pour
asseoir un progrés cognitif ? Dans le premier ocams,peut dire que lI'espace des oraux
disciplinaires classiques, ou les enseignants Bkigecessairement ces précisions et
définitions pour progresser dans l'axe des savoidfit. Dans le second cas, seul
I'opportunité de s’ajuster a des contextes nonnifbar avance (particulier d’'une situation,
surprise d’'un exemple), va permettre a I'éléveabéler un positionnement lui-méme assorti
de modulations peut-étre, sans doute, parfois, dans ce cas, cotandg Julie..etc. Plus
I'éleve sera alors apte a s’engager dans un exedgoverbalisation, plus il sera aussi apte a
intégrer dans son propre discours les points depassibles d’autrui. Le modal augurerait
d’un potentiel décisif pour pourvoir évoluer ennter de réorganisation de ses représentations
sociales. Le renouvellement des tests, concereandifférents aspects verbaux susceptibles
d’expliquer et/ou de pronostiquer une plus ou mgrade réussite a I'école (Piérart, 2005)
ou au college (voir Khomsi, Nanty, Pasquet & Panb8aéno, 2005), ouvre actuellement a la
recherche un champ d’investigation qui pourraitosehous permettre de progresser de
maniere décisive. Nous reviendrons pour causeesuaspects de testing.

4. Parler suffit-il pour raisonner ?

Les limites du langage touchent a cette vérificatjoe 'usage, toujours augmenté par
les contextes d’emploi de certaines tournures ¢gample le « si... alors ») n’est sans doute
pas seul garant de I'évolution du raisonnement pwusujet humain. Pour exemple Lecas
(1998) met en évidence qu’entre 8 et 15 ans lestasdl’appui, intégrés au modele mental
gue tout sujet construit en situation (voir nothamitre n°2) changent. Nous reprendrons la
maniere dont Lecas étudie le raisonnement condigloplus bas. Pour l'instant signalons
seulement que si au CE2, seul un raisonnement posannterprétation conjonctive (mise en
regard de deux éléments) s’opére, c’est selonue=ues que le sujet ne peut s’appuyer sur
plus d’'un modéle & la fois & cet age. Il faut atterla 6™ puis la 3™ pour que le sujet soit
apte a considérer plus d’une dimension, ce quiidsie aux modélisations post-piagétiennes
de Case (1985, 1987, 1992, voir Richard, Bonnet iglione, 1990 par exemple). Le
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maintien en mémoire de travail d’'un modele a ddakconditionnelle) puis trois dimensions
(conditionnelle) s’accroit avec la capacité de miéende travail (Lecas, 1998). Raisonner
suppose donc des capacités (lié aux limitationa deémoire de travail comme aux processus
d’automatisation) qui sont indépendantes des caenpés langagieres. Dit autrement, si la
discussion exerce le langagier ce n’est peut-éa® grépondérant dans l'accession a la
capacité a raisonner.

Pour conclure, c’est dans cette nécessité de aatidn de ce que la discussion engendre
réellement (et selon les ages) que nous nousagewns sur les régles logiques ou morales
sous jacentes. Est-ce les facteurs logiques ouuxgmapulsent vers un gain cognitif ? Apres
avoir mis en évidence les différentes facettes idauter (valeurs, représentations sociales,
raisonnement, mise en mot, niveau verbal, cultgre)paraissent a considérer nous nous
tournons vers la question, tres pragmatique, dudadlcontexte.

. CONTEXTE ET CASUISTIQUE

Parce que les principes sont par avance fixés,eswpar d’autres par la tradition, ils
paraissent pouvoir étre des soubassements évidéme entente mutuelle en société.
Pourtant, Francois (1994) prétend que « la disonssiir des exemples est plus profitable que
la discussion sur des principes » (p.169). Ethak&lon nous sans doute dans le méme sens
Shisa défend I'idée d’une interaction « sans foretgn» (Shisa, 1990). Alors, du langage a la
pensée, du modal au positionnement, y a t-il nééess penser des fondements ? Le
particulier, toujours saisi dans un contexte, relélune analyse de cas qui ne dépasse pas le
seuil de particularisme. Alors, entre principescasuistique faut-il, peut-on choisir ? Nous
rappelerons tout d’abord pour trancher la difféegngtablie depuis les années 80 environ,
entre ce que les chercheurs nomment la logiqueealacasuistique) et la logique formelle
(principes).

A. Logique naturelle vs logique formelle

La logique naturelle et la logique formelle, onshat, se distinguent. Andler rend bien
compte de I'émergence de ce distinguo, a l'occabistorique ou fut pris ce tournant des
sciences cognitives a la suite duquel les chershaiisont décalés d’'une idée qui associerait
obligatoirement « la logique » a des «régles dsommement idéal » (Andler, 1995). Des
eéquipes ont contribué a adopter la locution de ¢mnsaturelle, locution partagée par des
psychologues, des linguistes et des logiciens (Cd@33) bien que comme le pose Caron, le
terme de « naturel » pose des problemes. Quoigu'doit naturel s’oppose « a lartificiel, au
fabriqué, au conventionnel, au normatif » (Card@83], p.9). Bref, la logique naturelle, selon
la locution maintenant largement consacrée (Gri&290) repose essentiellement sur la
pratigue langagiére tandis que la logiqgue formedpose sur des dispositions cognitives
acquises qui permettent le déploiement de raisoanenfsouvent associés rapdement au seul
raisonnement de type hypothético-déductif en réfdgeaux travaux de Piaget), qui grace a
cette capacité de déduction logique permet au dajstextraire du contexte pour raisonner le
monde plus objectivement. Le sujet devient alopabe de transférer des acquis opératoires
dans un univers symbolisé, désincarne, désaffédtainsi tout le monde s’accorde. Le
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caractére de ce qui est juste ou vrai est partégeadrifiable, donc consensuel. Or, en fait,
Andler précise bien que d’'une part le raisonnenmgshictif semble plus présent et fréquent
gue le raisonnement déductif. D’autre part queelatative d’articulation entre logique et
tentative de formalisations du raisonnement humd#&bouche sur 1) «[lintégration
obligatoire des dimensions telles que le probaleldlou, la temporalité, les croyances et
attributions de croyances, etc.», 2)la mise eidedxe d'erreurs fréquentes voire
systématiques des humains lorsqu’ils se trouventariexte de raisonner, 3) I'obligation
d’envisager au lieu d’'une logique I'existence dmedeles mentaux » (Andler, 1995, voir
aussi notre chapitre n°2). Le débat est actuellenr@s présent, méme si des travaux
convergent globalement pour mieux étudier ces rdiffés éléments : la montée des travaux
prenant pour objet I'étude la théorie de I'esputattribution de croyances chez les enfants en
témoigne (Siegal & Sanderson, 1989, Melot, 1997 egample). Plus récemment encore, ce
qui prouve la progression constante des travaug dardomaine, Novek et Politzer étudient
le rapprochement en pragmatique entre logiquengfalge. lls ont montré en quoi I'échec de
jeunes enfants aux épreuves de logique formellseptées par Piaget s’explique pour une
part par des facteurs conversationnels. Emplfiger dans une phrase ne peut se réduire a
donner une information. Il y a toujours un exerdidférentiel, un mécanisme d’interprétation
de la part du sujet lié au contexte d’'interrogatiBour exemple, le mdteur peut selon le
contexte étre interprété soit comme représentantalsse entiere (dont les marguerites, les
tulipes, les paquerettes, etc.) soit comme privaif on peut considérer les fleurs, comme
« les autres fleurs » ou justement comme cellemguont pas des marguerites, a partir du
moment ou le contexte incite & comparer ces desershles. La levée de ces ambiguités
référentielles permet a des enfants de résoudrs lal® épreuves de logique piagétienne avec
deux ans d'avance (Noveck & Politzer, 2002). NovéckPolitzer concluent que «la
pragmatique ne fait pas qu’affecter le raisonnemeilie représente aussi le prisme a travers
lequel le raisonnement doit étre analysé » (Now&d¢kolitzer, 2002, p.93). La recherche, en
ce sens, n'en est certainement qu’a ses balbutismen

C’est pourquoi, si la célebre tache de Wason meéaec I'adulte standard sur un
raisonnement simple de type conditionnel, la ledéd’ambiguité référentielle en invoquant
des expériences connues reposant sur des normedesomtégrées —alcool —schéma
pragmatique de la punition-, timbrage- représemtati'une situation quotidienne-, ou en
facilitant la construction d'un modele mental cardr-un contexte narratif par exemple qui
fait appel aux connaissances et référents parfjagedes humains- permet la réussite (voir
Sorsana, 1996, par exemple). Logique naturelleias lpragmatiques désignent le méme
phénomene : I'hnumain, malgré des dispositions Zeld@per des modeéle de raisonnement
logique, de type formel dans certains contextesr&cde mathématique, par exemple) n’en
fonctionne pas moins en restant tres perméableoatexte d’intelligibilité dans lequel
I'épreuve se déroule. Le contexte domine, voir fia@me obstacle (tache de Wason) puisque
’lhumain commet des erreurs au non de la logiquadde.

Peut-on alors considéré les compétences pragmsatiq@nme positives ou
handicapantes ? Tout dépend de I'équation quedtahlit entre rationalité et raisonnabilité,
selon nous. La dimension du raisonnable est fatejuent un domaine tres travaillé par le
secteur de la philosophie.
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1. Le positionnement d’un philosophe

Nous choisirons de positionner le paradoxe de $iipa morale, grace aux propos d’un
philosophe (Conche, 1993). En raison de notre eymme en matiere de philosophie, nous
choisissons ce philosophe car contemporain, ilt gflame part saisi de la question morale
(Conche, 1993) et s’est d’'autre part favorablenassbcié au mouvement d’'un déploiement
possible d’'une philosophie aupres des enfants (@nn2000). Or des la préface a la
deuxieme édition de son fondement de la morale &roquant que la morale doit avoir du
fond... il dit: « si je fonde ma morale sur ma raig vous contesterez ma religion au nom
d’'une autre religion ou de I'irréligion (si vouseétagnostique ou athée), et ma morale ne sera
plus qu’'une morale a coété d’'une autre, une moratenpd’autres, un morale particuliére [...]
S’il n’en est pas ainsi, d’abord il faut fondemferale ; ensuite, il faut la fonder non pas sur le
particulier —et une religion ou une philosophie tstwujours particulieres, puisqu’il y en a
d’autres-, mais sur 'universel » (Conche, 1992).pNous noterons trois éléments importants
qui justifient cette longue citation. Premieremirgemble y avoir adéquation entre les vues
de M. Lipman quant a une visée vers le choix deiVersel contre le particulier. Mais est-ce
bien Iégitime ? Deuxiemement, I'affaire de la meraist des les premiéres lignes mise en
regard du phénomene religieux. Comment se dépassiddaffaire religieuse dans ses
aspects polémiques et donc nécessairement dangeagususceptibles de récupération ?
Troisiemement, qu’est-ce qu'un fondement ? Esédessaire de penser les choses, le monde
comme fondés ? N’est-ce pas la figure héritée déatités de raisonnement tres (trop)
rationnel ou traditionnel ?

2. Pratique de la philosophie et relativisme

Nous reprenons a notre compte l'argument fréquémhed possible dangerosité a
pratiqguer la philosophie avec les enfants/élevdisutions. Lors de nos formations
d’enseignants, une enseignante de CE1, rodéee psdagogie du dialogue rigoureux avec
ses éleves, nous a interpellés un jour avec cettedde : « Mais cet éléve... qui me dit que
finalement ‘voler’ c’est bien... Que puis-je faire.2Je ne peux tout de méme pas laisser
passer ¢ca ? A I'école ?... C'est sOr « il justifiai vol en disant que ses parents parfois, eux,
dans les supermarchés... ils commettaient quelqués [acins »... Alors ? ». Le cahier de
morale de Claude Taudin, de 1950, sera notre deaxiéxemple. Deuxiéme illustration :
Claude Taudin est un instituteur qui a retrouvéairier de morale et I'a recopié et publié, ce
qui nous permet d’avoir un exemple pratique ennskda notre question. Parmi les différents
chapitres (A I'école, Soyons patients, soyons #&olty, la sobriété, la bonté, soyons
disciplinés, soyons obéissants, soyons polis, sopoobes...etc.) nous trouvons un chapitre
sur « la conscience » :

« La conscience nous permet de savoir ce qui eatdti ce qui est mal. Elle guide nos
actions comme le phare guide le navire. La conseiarst le meilleur livre de morale. A
linverse des végétaux et des animaux, ’hommeagsonnable. Il est libre de ses actes, il est
donc responsable. Quand il a accompli une bonnenadt éprouve de la joie. S’il a fait mal,

il aura du remords. ».
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N’agissons jamais sans réfléchir. Si nous avonshusmne faute, nous devons avoir du
remords, ce qui nous empéchera de recommencer.dQuars avons accompli une bonne
action, soyons joyeux. La conscience deviendrzaéliet fera de nous des honnétes gens.

La conscience est le meilleur livre de morale qugsrayons. Soyons docile a la voix de
notre conscience. Conduisons-nous de telle sorédi€une nous reproche rien. »

(Taudin, 2004).

Ecoutons maintenant, troisieme illustration, lespas d’'un éleve de CE2, qui dans « le
feu » d’'une discussion, s’exprime a propos du rmes éléves discutaient pour évoquer les
bonnes ou mauvaises raisons de « tirer les chedeuxcamarade », suite a 'histoire lue de
Pixie (roman de M. Lipman destiné aux éléves dé @is) qui avait tiré les cheveux. Les
éléves illustraient alors la situation, a renfaetlbnnes pensées, ou en fait les conséquences
du mal provoqué étaient inadmissibles. L’argumeet retournait donc et les éléves
s’accordaient dans un consensus quasi parfait sbrbien oui... toi si on te faisait cela, tu
n'apprécierais pas... alors ?! ». La réponse d’'unecktypique fut alors la suivante : « oui
mais... moi j'ai toujours été pour défendre la raisjue c’est possible que ce soit bien de
faire mal. Celui qui le fait il peut prendre plaiguand il titre les cheveux... et c’est ¢a que je
veux dire ».

Nous avons alors trois exemples correspondant ia tnodalités pédagogiques. La
censure : «voler ce n'est pas bien », ce qui corauompre le principe méme de la
discussion. On ne peut pas discuter a propos dempunément (le vol) : les dérives morales
guettent. Remarquons pourtant que si I'on ne peMpsmer la discussion comme praxis se
tarira bien vite. La régulation socio morale qur pea déclaratif prépare les esprits a ses
conformer a des régles, qui établies par la sodeétéhommes, sont les meilleures qui soient a
divulguer. On peut se demander si I'on n’est p#s fiange de ce que Watzlawick nomme
I'injonction paradoxale, si 'on remonte au casl’d&ve n°1 : comment concilier des parents
qui volent et des regles qui l'interdisent ? Faugjeter ses parents ? Enfin la liberté de parole
qui va au-dela de l'admissible : qui oserait, agesshoa, laissait un enfant justifier les
bonnes raisons qu’il y a a faire du mal a autrui ?

Alors la discussion est-elle dangereuse pour I'henani'école ? Nous avons pu, pour
calmer les esprits, tres échauffés dans le contdxteroduction actuelle d’amalgames entre
faits religieux, discours sur les religions, likert’'opinions, débridement des médias, et
paroles indécentes, exploiter le bilan positif d@wtude que nous avions menée consistant a
voir si la discussion favorisait (ou non) un dégganoral pour les futures générations. Nos
résultats indiquent dans I'espace restreint deséles exploitées que la discussion avec des
éleves de 5 ans conduit au contraire & davantagemealisation (Auriac, 2006b, voir plus
bas). Ces résultats corroborent d’ailleurs lesfdija vérifies que méme pour des éleves
plutét placés en déroute sociale (quartiers ZEéhtdine & Jacques, 1997, 2000) ce n’est pas
le fondement moral qui fait défaut, mais l'incapé@ concilier —paradoxe- la normativité en
cours dans une société avec ce que ces éleved wenles jours. Savoir que voler c’'est
mal... ne conduit pas a transformer son comportemiest-ce alors par le biais de la
discussion a visée philosophique que I'on pounaiicilier ces inconciables ? Discuter peut-il
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servir a réguler les comportements sociaux ? Segala visée philosophique qui garantit
contre le mal ?

3. Qu’est-ce que philosopher ?

La philosophie suit-elle une ligne morale ? Il sé&mlgue non. Au contraire, la
philosophie ne peut se passer d'impertinence. Nusirerons ce fait par 'exemple de Pol
Droit (2001/2003), qui propose l'expérience incargrsuivante a ses lecteurs. Pour faire
'expérience de la philosophie : « courir dans imetiere » (Pol-Droit, 2003, p.62-64). Le
philosophe exemplifie de maniére tres concréte cemtran peut « manifester du respect dans
la transgression »... Belle image !

Lorsque des éléeves philosophent, ils sentent triem lmue les frontieres de
'habituellement acceptable peuvent étre franchies. nier servirait a détruire ce qui
justement définit cette activité. Sans cela la uis@on reste encadrée, enclavée dans une
normalisation de la parole qui ne permet pas dividu de se dire donc aussi de se faire et de
se transformer cognitivement comme socialemente§itce qui distingue un philosophe d'un
homme ordinaire : la serait peut-étre la véritahlestion. Mais alors... on serait bien surpris.
Philosopher ne conduit a aucune forme de protectore le mal. La philosophie n’est pas
un bouclier contre le crime... En revanche la visB#opophique, inscrite dans une certaine
tradition de sagesse donc d’humanisme, sous régeiedle soit pratiquée dans le cadre de
I'exercice de la discussion, est transformatridecd=n’est plus alors une norme, une morale
qui oriente le dialogue entre humains, c’est beerfiait de pouvoir aborder les choses dans
n'importe quelle direction, en soumettant a autnlimporte quelle idée, ineptie ou
d’argument, qui fait que I'humain développe aveadeafort d’autrui sa capacité a mieux
comprendre 'hnumanité. Et il est évident que I'huitéa comporte du bien et du mal. Comme
I'éclaire de maniere trés illustrée A. Harendt,st’®rsque I'on est en état de dictature que
responsabilité et jugement se conjuguent de fagtahetment schizophrene. Car l'individu ne
fait jamais le poids face a I'état. « Qu'arrivd &ila faculté humaine de jugement quand elle
est confrontée a des circonstances qui signifeeichute de toutes les normes coutumiéres et
sont donc sans précédent au sens ou les réglesalgdnée les prévoient pas, pas méme
comme exceptions a ces régles ? » (Arendt, 2088).pArendt instruit que I'on méconnait
« la nature encore trés mystérieuse du jugementimusnd’une part, et d’autre part que rien
ne prouve « qu'’il existe une faculté humaine narslant capables de juger rationnellement
sans étre entrainés par I'émotion ou lintérét gemgl, et qui par moment fonctionne
spontanément c’est a dire n'est pas lié par lesdaras et les regles sous lesquels les cas
particuliers sont simplement subsumés, mais qudyt@u contraire ses propres principes en
vertu de I'activité de jugement elle-méme ». Suppapie la faculté de jugement est chez
I’humain « rationnelle » nous dit Arendt, c’esteus risquer sur ce terrain moral trés glissant
en espérant ne pas perdre pied ».

Est-ce que notre éléve de CE2 n’incarne pas justeroette spontanéité et cette
impertinence proprement philosophique? Notre imétghion est Iégérement différente, du
point de vue de la psychologie sociale. Cet él@lensnous apporte a autrui la possibilité
d’'imaginer ne serait-ce qu’'une minute que l'actatgit chez ’humain est possible, fut-il un
acte répréhensible. L’activation de cette idée darescommunauté humaine est importante,
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et il ne s’agit pas ici d’émotions débridées, puestjéléve a gardé en téte son idée attendant
plusieurs tours de parole (preuve qu’il ne parle gaus I'impulsion ou la réactivité), et qu'il
est entrain de la reformuler pour la rendre a nauvetelligible pour tous : il la rend public. II
amene cette idée au partage. Notre interprétagdaitpas alors le « proces de I'éleve » mais
active davantage l'intérét qu’il y a toujours a swiérer I'idée d’autrui. L'individu n’est
jamais coupable... en revanche nous le sommes tsujous, fut-ce en particulier quand
nous refusons de voir ou d’entendre.

Aussi, pour conclure. Philosopher ce n’est pas mievexcessivement rationnel. Non.
Philosopher ne correspond pas a adopter des regegistique, des meécanismes de
maniement syllogistiques pour se transformer erhistgg Non. Philosopher grace a la
discussion avec autrui c’est sans arrét se sowmetten cela c’est a la fois vivre et prendre le
risque d’étre suspecté de délit d’'opinion face adaamunauté en place, c’'est s’engager
moralement mais momentanément, face aux autreksBpher c’est se positionner. Nous
illustrons cet exercice de positionnement tel gest provoqué par une enseignante dans une
classe de grande section maternelle (protocoleateerche Daniel & al., 2005-2008). Ce sont
les propos de Lili qui sont sur la sellette.

Lili : aussi, la poupée Dora, elle peut chanter et elle peut dire (quelque chose que je ne
comprend pas)

L'enseignante : et alors, est-ce que tu penses que ta poupée Dora c’est une vraie personne?
Lili : elle, ... oui.

L'enseignante : et pourquoi tu penses que c’est une vraie personne?

Lili : parce qu’'elle parle.

L'enseignante : parce qu’elle parle

Lili : et elle chante

L’enseignante : donc, elle est comme toi?

Lili : (signe positif)

L’enseignante : comme toi. Donc, c’est une petite fille comme toi ta poupée.

Lili : (signe positif)

L’enseignante : t'es sre?

Lili : mais sauf elle est plus petite.

L'enseignante : sauf qu’elle est plus petite. Toi tu penses que c’est une petite fille comme toi
ta poupée. Est-ce que vous étes d’accord avec ce que nous dit Lili. Est-ce que vous pensez
comme elle : que ¢a poupée, c’est une petite fille comme elle.

Bernard : moi j'ai pas entendu ce gqu’elle a dit. Redit Lili.

L'enseignante : alors Lili, tu redis.

Lili ; elle peut parler...

Bernard : du début, du début.

Lili ; elle peut dire (??: elle dit ce que la poupée est capable de dire)

Bernard : et bien maintenant j'ai compris.

L’enseignante : tu as compris ce qu’elle voulait dire. Est-ce que tu es d’accord avec elle.
Bernard: bah oui parce que, c’est moi qui I'avait dit. Bah parce que j'ai pensé a elle, elle peut
chanter aussi avec son livre aussi.

L'enseignante : donc, Bernard, comme Lili, pense que la poupée Dora, qui est la poupée de
Lili, qui parle est une vraie personne. C’'est comme une petite fille mais en plus petit. Est-ce
que vous étes d’accord avec ¢a?

Philosopher, c’est se positionner mais c’est aasséder au compromis, c’est résoudre
le dilemme de linfluence sociale et de l'autonomiegnitive. Que faut-il posséder
(dispositions d’esprit ?) pour s’engager a parl&s®ce le régime argumentatif qui explique
'engagement des éléves ?
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4. Argumentation et engagement

Nous ferons référence aux travaux de Stein (SteiBef€nas, 1999). Stein et Bernas
indiquent a travers la permanence de types de aderpents cognitivo-langagiers identiques
chez des enfants de 4 ans, des adolescents ooug#ssvivant et explicitant une situation de
conflit, que dans la dispute on peut trouver 3dmfigures : 1) le gagnant, 2) le perdant, 3) la
creéation d’'un compromis. Or ce qui engage I'huna@ams I'épreuve du conflit avec autrui
c’est toujours I'envie, la motivation, le désir @amporter le morceau ce qui passe donc par la
stratégie de la persuasion. Ce qui est plus irg@néspour nous ici c’est que finalement
gagner ou perdre dans un conflit verbal repose rdaga, selon l'auteur, sur le stock et
'organisation des connaissances de l'individu. gerdant a toujours au départ moins de
connaissances que le gagnant. Alors en fait, sShtemroge le perdant, c’est celui qui va le
plus apprendre (de nouvelles connaissances, deeaox\arguments) : « during a negociation,
losers acquire substantial knowledge about the lnod with their own position and the
strenghts of their opponent’s position. Most ofthiformation comes from the winner, and
losers are very good at remembering this infornmatiqStein & Bernas, 1999, p. 115). La
preuve : le perdant est celui qui repére le plwslgusource des arguments provient d’autrui :
facile, il ne sait pas grand chose au départ. Atprs le gagnant oublie généralement les
arguments du perdant une fois qu’il a gagné laejobh revanche en cas de compromis, les
deux parties n'ont pas mémorisé d'ou venaient kggiments sources. Le temps passé a
reconstruire de nouveaux buts dans linteractioguerentative les conduit a « séparer
l'individu de I'idée » (voir notre chapitre n°1 *est ce qui correspond a I'engendrement d’un
effacement du sujet, dimension favorisée par laudision a visée philosophique) : « They
simply could not idendify exactly what they had gested and what their partner suggests »
(Stein & Bernas, 1999, p.116).

Ce n’est donc pas la rationalité, qui elle peut Bpen transiter par une meilleure mise
en cohérence des idées chez un sujet qui devietahsale gagnant, qui est importante. C’est
la possibilité de profiter de 'argumentaire d’autqui conduit & dépasser le niveau de réalité
des personnes pour se placer au niveau de réabtéédes qui importe. Qui a eu des idées ?
Qui a eu la meilleure idée ? Ce ne sont pas dedsoguestions. Comment voyons nous le
monde apres avoir discuté ? Qu’est-ce qui a char@e sont les bonnes questions. Est-ce que
je me rappelle par quel cheminement mental jeassé pour adopter ma nouvelle position ?
Suis-je capable de savoir quelle était ma posititiale ? Ce ne sont pas les bonnes
guestions. Ce serait faire de la métacognitionsireégie payante alors qu’elle est, dans ce
cadre, parfaitement inutile car surchargeant lekvidus (voir notre position a propos du
Méta, aux chpitre n°2 et n°4). Le langage au cinetomporte, en ces liens (enchainements
interlocutoires), dans ses marqueurs (cohésioréreabe, modalités) les éléments suffisants
pour favoriser I'engendrement d’'une cognition. Masut-on réllement enchainer, se
postionner, re-formuler (avoir quelgue chose a)diams posséder (déja) des valeurs ?

5. La question des valeurs

Les valeurs... certains en parlent, d’autres lesetegnt... certains les cherchent... mais
gu’est-ce que c’est ? Question piege s’il en asqu’elles seraient davantage de 'ordre du
soubassement ou du fondement, elles sont nécessair@eu verbalisables. Liberté, Egalité,
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Fraternité : voici les valeurs que I'école répudiine affiche. Est-ce que ce triptyque épuise la
notion de valeur ? Partant d’une problématiquedgigge, il nous est assez difficile de croire,
ce en quoi nous nous rapprochons du point de videedy (voir plus haut), que la notion de
valeur peut s’expliciter en tant que telle. Il n@ggnble davantage juste que la valeur rejoint
la capacité a modaliser ses propos, a entendréféeedt/différend, a douter sur ce que I'on
avance, plutdt qu’a afficher de maniére univoqoé, gar principe plus que par réflexion, des
valeurs incontournables : la liberté, I'égalité, fimternite. Néanmoins, regardons pour
exemple (le tableau de Swartz est fourni en annexesde ces tableaux ou Schwartz (in
Helkama, 1999) compose de 56 valeurs pour assetiésrie, liste qu’il établit & la suite des
36 valeurs préalablement typologisées par Roke@d3(lin Helkama, 1999). Peut-on lister
les valeurs ?

Dans le travail d’Helkama, les individus sont aneaé&épondre « en évaluant chaque
valeur en fonction de son importance comme prindipecteur de leur vie en utilisant une
échelle de 9 points allant de -1 (contre mes va)eet, en passant par 0 (sans importance),
jusqu'a + 7 (importance extréme). » (Helkama, 199%2). On retrouve alors exactement ce
qui se passe dans les sondages (Etchegoyen, 2000g)yemple ci-dessous) : ces « principes
directeurs » vont étre amenés a bouger au coues\de, et se différencient aussi en fonction
d’'une classe d’age, du sexe, de la culture, epardant devenir des sortes de gouvernails qui
peuvent servir a précher I'endroit comme I'envers.

A la recherche des valeurs perdugs Pour bien eiwvreommun Etre moral au quotidien
Quelles sont les valeurs dont vous Quelles seraient les valeurs d’une Quelles sont les valeurs que voys

regrettez le plus 'affaiblissement gu société ou vous aimeriez vivre 7 essayez le plus de respecter daps
cours des vingt derniéres années| ? votre vie courante ?

Ensemble Ensemble Ensemble

La politesse 44 L’honnéteté 41 L’honnéteté 48

L’honnéteté 42 La justice 32 L'amitié 42

Le respect de I'environnement 36 | L'amitié 30 La famille 42

La tolérance 30 L'égalité 30 La politesse 34

La justice 29 La famille 28 La fidélité 26

Le goQt du travail 27 Le respect de I'environnement 27| Le respect de I'environnement 24

La famille 25 La liberté 25 La sincérité 23

La discipline 24 Les droits de 'homme 24 La tolérance 23

L'amitié 20 La tolérance 24 La générosité 22

La générosité 20 La générosité 22 Le godt du travail 19

Les droits de I'homme 19 Le goQt du travail 22 La justice 17

Le courage 17 La politesse 20 La responsabilité 17

La fidélité 17 La sincérité 17 Le courage 15

La sincérité 17 Le courage 15 La discipline 14

La responsabilité 14 La responsabilité 14 L’humour 14

L'égalité 12 La discipline 13 La liberté 11

L’honneur 11 La fidélité 13 L'égalité 10

La liberté 10 L’humour 12 L'optimisme 9

L’humour 7 L’honneur 10 L’honneur 8

L'optimisme 7 L'optimisme 6 Les droits de 'homme 6

Le patriotisme 7 La réussite matérielle 5 La réussite matérielle 3

La réussite matérielle 3 Le patriotisme 3 Le patriotisme 1

(NSP) 2 NSP) 2 NSP) 2

Etchegoyen, A., Extrait du Dossier : Quelles sovd maleurs morales ? Psychologies
Magazine, mai 2000, pp. 88-89
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Les valeurs changent, selon le contexte de la deen&ertaines valeurs paraissent faire
la preuve d’'une forme de stabilité dans ce qui riuétre le noyau dure des représentations
sociales de I'ensemble des individus, a cette épdgqeai 2000, pour ce sondage BVA):
’honnéteté ou le respect de I'environnement en famtie (en positif), comme le patriotisme
et la réussite matérielle (en négatif). En revantlaatres valeurs, la politesse par exemple
change de rang lorsque le contexte varie.

Pourtant les valeurs gouvernent nos vies ! Maiggftce que la vie exactement ? De la
méme maniere qu’'Obin et Bréchon (voir Obin, 2008&0plus haut) le signalent, les
rhétoriciens comme Billig (Billig, 1988, cité parelkama, 1999) insistent sur « la fonction
rhétorigue des valeurs lors de discussions et égdgatives de persuasion et sur les
interprétations conflictuelles gu’elles peuventenamir. Ainsi des sympathisants de partis
politiques de droite ou de gauche peuvent, dandgdlrat politique, invoquer la valeur de
liberté tout en se référant a des conceptionsrdiftés » (Helkama, 1999). On ne peut alors
justement ramener la question des valeurs a des,lig des mots, a du vocabulaire. Helkama
remarque par exemple que la valeur de I'honneurfigiMre pas dans ce tableau : elle
« pourrait bien figurer dans le groupe conformigdition », et elle commente: « Une
personne qui ne connaitrait que les valeurs dstade Schwartz (donc sans celle d’honneur)
aurait beaucoup de difficultés a trouver un seraftaire Dreyfus (...) ou a comprendre
pourquoi un militaire du plus haut rang s’est dlécil y a quelgues années aux Etats Unis »
(Helkama, 1999, p.66). Les valeurs n‘ont aucun sensce sont les contextes qui les
convoquent pour comprendre en quoi les agissentansins déploient des jugements,
sensés ou non en regard de cette situation pagtieul

Ainsi une valeur, la liberté... n’a aucun sens. Ssitmner ne peut signifier « activer
une valeur ». L'interprétation de la valeur liber&st nécessairement potentiellement
conflictuelle. Chaque contexte d’emploi du mot tiBe s’il est invoqué pour asseoir un
argument, pour fonder un exemple, ou pour syniegikisieurs experiences assimilables, va
au contraire d’activer faire « fonctionner » laew, et ce, de maniére éventuellement fort
différente. Si bien qu’au bout du compte, ce ngstre le partage des valeurs qui importe,
puisqu’on peut partager en inférant de maniere difi8rente et en étant de parti opposé.
C’est plut6t la concrétisation du raisonnementvitiliel ou le sujet est acculé a prendre une
position relative a un contexte particulier, quswa® qu’il 'y a pas adhésion de surface, par
conformisme rhétorique, d’'un individu a une magaridussi si les valeurs comme disait
Spranger (1913, cité par Helkama, 1999) sont « centes reflets de fonctionnements
institutionnels », la valeur par excellence queeddflintroduction de la discussion a I'école
primaire, ne repose sur aucune valeur particudarsoi, ni laique, ni religieuse, ni culturelle,
mais elle escompte sur I'émergence de valeurs pemtedu fonctionnement méme de
I'entreprise de discussion. La discussion sertalecyremettre en cause les valeurs.

6. La notion d’internalisation

En fait pour se dégager de la question des valearpeut faire appel a un concept qui
lui est directement associé, c’est celui d'inteésalon. Socialisation et internalisation ont
partie liée sans se confondre. La socialisatiowa®oit comme I'ensemble des processus
d’acquisition qui font qu'une personne s’adapte awigences minimales de la vie sociale
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dans la quelle il est inséré (Beauvois & Dubois99)9 L'internalisation peut se définir
comme le fait « de prendre en soi les valeursseatttudes de la société de facon a ce qu’un
comportement acceptable soit motivé non pas patidigation de conséquences externes
mais par des facteurs intrinséques ou internesrus@@ et Goodnow, 1994, p. 30, cités par
Beauvois & Dubois, 1999, p. 217). Ce passage deeti a l'intra- s’effectue d’'une maniere
particuliére au sein des activités d’échanges werban famillevs a I'école. Si I'on tente de
connecter les oraux familiaux aux oraux scolaictgitre n°1), c’est que I'on croit pouvoir
assigner un objectif d’'internalisation a la praégdes discussions a visée philosophique,
objectif qui soit éventuellement différent de celmiplicitement véhiculé par les oraux
familiaux expérimentés de maniére différentieller p@s éleves. La discussion a visée
philosophique lorsqu’elle s’assigne I'objectif dwigre ensemble » tel qu’il est définit dans
les programmes de I'école primaire (programme d@220maternelle et élémentaire) ne
releve pas du seul processus de socialisationamdlé socialise, c’est un fait. Les familles
produisent des situations d’interactions qui fesemi peu ou prou des processus
d’internalisation, c’est un aussi un des résultd¢s recherches en psychologie sociale
(Beauvois & Dubois, 1999, par exemple). Aussi pmutattendre d’'un enfant qu’il se
conduise de maniére socialisée car la famille asses €léments d’adaptation minimale a la
vie sociale. Mais I'école, l'univers scolaire n'gsts celui de la famille ou de la vie sociale en
général. Vivre ensemble a I'école dépasse lidégka de la socialisation, sinon cet objectif
ne ferait pas partie des objectifs de I'école. kEignant n’est pas et ne doit pas étre un
assistant social. Comment connecter les paroledais® aux paroles familiales ?
Qu'apportent- de plus les discussions a visée sgbilbique en matiere de «vivre
ensemble » ? Pour comprendre, il convient de faigetour par ce qui se passe au sein des
familles. La famille socialise, certes, mais ell®eyogque aussi, plus ou moins justement, le
mécanisme et/ ou la perméabilité au mécanismeedfiatisation des normes sociales.

On sait que les prescriptions parentales qui caecdua obtenir I'obéissance des
enfants, que ce soit pour les interdits ou poumol@gations, ne sont pas égalitaires quant a
produire cette conséquence cognitive qu'est I'maésation. Ce sont «les pratiques
verbalisantes (inductives selon Hoffman) » par ejiffmn « aux techniques d’affirmation de
pouvoir ou de retrait d’amour) » qui favoriseraiéami sémantisation de la valeur associée a
la prescription en permettant la dissociation déea avec le contexte dans lequel l'acte
disciplinaire s’est déroulé » qui permettent cetternalisation des valeurs morales (Hoffman,
1970, 1975, 1977, 1983, cité par Beauvois & Dubb®99, pp. 228-231). C’est aussi ce que
Lautrey met en évidence lorsqu’il oppose ces cdatefamiliaux a structuration faible, rigide
ou souple (Lautrey, 1980, voir Sorsana, 1999, p.odi7c’est en cas de structuration souple -
disconnexion possible et intelligible de I'acte (@& la regle) et de la conséquence- que le
« développement cognitif » est le plus abouti, séuB’autres travaux confirment cette
distribution inégale des types d’actes verbaux reds familles : la production d’actes
directifs vs sollicitation varie considérablemeunt an échantillon de 11 méres (Olsen-Fulero,
1982, p. 552, cité par Rondal, 1983, voir la figcirapres).
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dans ce contexte de difféerenciation familiale (Esp€l1978, Esperet et Guibourd, 1988,
Esperet, 1995a).

Le verbal concourrait & produire cette dissociatanre la source (acte interdit ou
obligé) et le message (Hoffman, 1970-1983). Dangprktique quotidienne du discours
comme I'explique Bruner I'enfant « est amené a eviles malentendus et a les réparer, a
comprendre les sous-entendus, a prendre en compigrmi partage déja avec lui ou non des
informations critiques » (Bruner, 1996, cité parlda®, 1999). Pour terminer ce tour
d’horizon sur ce qui se fait dans les familles, Bexss et al (1996, cité par Beauvois &
Dubois, 1999) ont mis en évidence que les plusgewont davantage soumis aux interdits (6-
7 ans / 11-12 ans) qu’aux obligations, alors que @ernieres favorisaient davantage la
verbalisation des conséquences, la responsahilisatiencouragement a l'indépendance
(dispositions d’esprits). L'étude de Kochanska @,986té par Beauvois & Dubois, 1999, p.
229) montre un lien entre la soumission aux olbgat qui des 5 ans conduit a plus
d’obéissance et moins de problemes comportemeniaeia soumission a I'interdit. On peut
se demander si des études actualisées sur les it@gddiinteraction parentales actuelles
avéreraient des changements dans les catégorsaffectuées a cette époque ?

Mais au final, la double question reste : est-ce gcole peut jouer un rble quant a
favoriser ce processus d’internalisation ? Et «mamt peut-on savoir gu'un processus
d’internalisation est en cours ou s’est produit: st la question que posent eux-mémes les
auteurs réeférents dans ce domaine (Beauvois & Buk®R9, p.219). Une des possibilités, au
plan de I'activité d’enseignement, qui se difféliene de celle de 'activité de recherche (voir
plus bas notre partie portant sur I'exposé dess}estst, selon nous d’amener I'éléve a
produire, régulierement, sous une forme ou uneeaudans le contexte scolaire, une
présentation, si possible justifiée de son positonent individuel dans un champ de

possible. Discussion et positionnement vont aloes abncert et, selon nous, forcent
l'internalisation.
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7. Ce que parler ensemble apporte

Si nommer des valeurs, rappeler des regles paraiinsistant avec une élévation
possible de I'aptitude au raisonnement, en revankzheverbalisation offre davantage de
chance a l'individu de pouvoir élaborer et de ci iiaternaliser des rationalisations. Or
l'internalisation, en ce qui concerne la mise eaceld’un dispositif de discussion a visée
philosophique, dépasse méme doublement théorigueleenmpasses d’'un conformisme
comportemental. La discussion est un espace dealsation qui peut mettre en jeu les
cheminements personnels des sujets quant au thieondéa c’est en ce sens une simple
occasion, comme l'est I'échange entre enfant edrar propos d’une obligation par exemple.
Mais la discussion est aussi une praxis, qui, daiégna inductive et réguliére, porte elle-
méme les raisons, les principes du bienfait possilel la verbalisation. C’est ce que nous
avions déja trouveé lorsque nous analysions legrdifices dans le processus de décision qui
intervient suite a un entrainement de type cooféraine coopération simple vs une
coopération basée sur une interdépendance cogtidreée n’aboutissent pas du tout au
méme type de processus décisionnel chez les étpueles pratiquent (Auriac-Peyronnet,
2003a, p. 145). Le défaut d’argumentation de I'wes dlispositif langagier —coopération
simple-, soumise aux caractéristiques externes pligaentes avant le regroupement des
individus, fait écho a une argumentation raisonrgmopération de type interdépendante- ou
se déploient « consistance et flexibilité » (Bajjen 1984, in Auriac, 2003a, p. 149) pour
construire un compromis.

La discussion permettrait alors de développer uned de rationalisation double :
comme je parle avec autrui, I'avis d’autrui agredours comme un appui qui me dégage des
attributions externes, et force l'internalisatiogmon propre point de vue. Mais je peux aussi
au niveau de l'activité elle-méme induire que Ilscdssion apporte des bienfaits dus a I'effort
de rationalisation qu’elle engendre. C’est peut-éien dailleurs ce qui permettrait
d’expliguer les effets potentiellement élitistesistatés au sujet de l'introduction de I'activité
aupres d’éleves de bon niveau scolaire (Auriac &iBla2005b, voir plus bas). Les bons
eléves porteurs d'une norme d’internalité assete f(lbubois, 1994, 2005) seraient d’autant
plus aptes —par consistance interne- a tirer béméfirectement du dispositif, alors que des
éleves moins consistants au regard de la norméedi@ité, prendraient du temps pouvoir
construire au fil des séances une forme de raigatedn de l'activité, a ce niveau de
compréhension plus général du sens méme de l'&cthes liens entre verbalisation, maitrise
de la langue, construction d'un systeme de valetirsapacité a se situer —estime de soi
comme place social- sont d’ailleurs actuellementdiés pour faire apparaitre ces effets
cumulatifs chez les bons éleves et délétéres dmZlbves repérés en échec (voir Presse,
2006).

Au total, on I'a vu ce n’est pas la question ddswis qui va présider a définir I'activité,
c’est le mécanisme méme de verbalisation qui né gpeéengendrer, théoriquement, des étais
porteurs d’internalisation, de raisonnement, deomatisations qui concourent chacun a
dépasser le seuil de la socialisation. Vivre ensend I'école, c’est alors profiter de cet
espace de discussion pour en tirer ce bénéficeedialisation. Comment le vérifier ?

162



B. Le positionnement individuel

Le fait que la « raisonnalibité » chapeaute la igrale dialogue philosophique (voir
chapitre 1) a conduit M. Lipman a inventer des exes en décrochement des espaces
consacreés a la discussion. Il pense ces exeraicesie des activités qui renforcent une bonne
posture dans les discussions. Aussi, les romarsdmiepas les seuls supports prévus par M.
Lipman. Il propose a I'enseignant un guide ou letivités décrochées aident a travailler les
concepts dans des algorithmes de pensée logiquegéeglu sens global de la discussion
donc disons dé-contextualisés. Cependant, on ratiosans peine derriere ces exercices la
visée de logique formelle, telle qu’élaborée paaget (voir nos critiques a propos de la
logique formelle, plus haut). C'est pourquoi tente vérifier si la discussion a visée
philosophique permet au sujet d’étre plus « logigu®us parait une impasse.

Pour notre part, nous n'avons jamais introduit diess formations qui visaient la
pratigue de discussion a visée philosophique, desciees décrochés ressortissant de la
logique formelle. Il nous semblait que justemenadiiscussion est essentielle a 'avénement
de la raisonnabilité, elle doit se dispenser de besuilles formelles. D’autre part, ce qui
fonde la discussion, c’est justement cette perntigalaiu contexte qui se déploie au fur et a
mesure de l'interaction. En terme de décrochementadttivité de discussion, nous avons
alors proposeé des activités complémentaires qaiesis davantage a forcer le positionnement,
'engagement cognitif explicite des éléves. PourqQu®arce que ces activités permettaient
alors de réinvestir, de revisiter, de confrontételve a des critéres ayant implicitement ou

explicitement émergé lors de la discussion.

1. Réinvestir des criteres implicites

Pour les éleves qui parlent peu (ce qui est enrdait dans I'activité de discussion a
visée philosophigue), comment savoir ou ils seesit® Les a-t-on conduit a un meilleur
niveau de «raisonnalibilité » ? Pour lI'enseignardemme pour I'éleve, lintérét d'une
activité complémentaire est de viser a transféesr abquis au plan de la discussion sur un
autre domaine que le verbal. Par exemple, les €léee5 ans ayant discuté le concept
« ecraser », soit examiné patiemment quelques xestearticuliers (voir notre chapitre n°1)
peuvent étre amenés a réaliser un tri d’objetsamant la gravité engendrée par I'écrasement
(voir le mode proposé de classement n°4 dansHhe fie I'annexe n°1). On cherche en ce cas
a provoquer un positionnement individuel, qui natg®as toujours se faire a I'occasion de la
discussion, et on réintroduit alors quelques @#équi ont présidé a la discussion entre pairs.
Est-ce plus grave d'écraser une fourmi ou un chid@ans cet exemple le critere de taille
comme celui de familiarité peuvent étre impliciterheu explicitement évoqués. L'avantage
de ces activités, c’est que cette fois la verbtdinane fait plus barrage en terme d’habiletés :
on peut demander aux éléves de manipuler des #iiquet de les positionner chacune sur un
tige figurant I'échelle de « pas grave » a «tréavg». Bien entendu, selon le niveau
langagier de I'éleve, une justification est appeeé€la justification est sollicitée.

2. Assumer un positionnement

Au dela de la praxis de la discussion, une mamiérgréciser qu’elle repose de maniere
centrale sur le jugement nous a aussi conduit dassexpérimentations successives d’un
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protocole dans plusieurs classes, a I'imposition réguliere, mais ponctuelle d’'un tour de
table placé plus généralement en fin de discus&ans ce tour de table, chaque éléve est
invité a donner son positionnement, a s’engagemusarquestion sans autre forme d’attente
gue celle justement d’'une position a prendre. Nfmrsons I'exemple de ces positionnements
emis par les éleves de la classe expérimentaleatiermelle ou ont eu lieu les discussions sur
la notion « écraser » (chapitre n°1).

Au mois de décembre, a la fin d’'un cycle asseztadeirdiscussions ayant porté sur le
concept d’apparence (Est-ce que I'on peut étreflene et une petite fille ? Est-ce que 'on
peut étre un monstre sans en avoir l'air ?) I'egiz@inte demande a chaque éleve de se
positionner, sur la question suivante : Quel anipaini le bestiaire connu pourrait étre un
monstre selon toi ? Et pourquoi tu penses celde?fEbpose alors alternativement a chaque
eléve un animal de référence et lui demande desdiret animal pourrait étre un monstre, et
pourquoi ? Les réponses suivantes sont relevéaés aul’enregistrement. Le prénom de
I'éléve est indiqué, ensuite I'animal de référeimposé (entre parenthese) par I'enseignant,
puis les réponses individuelles des éleves somnstrites.

Positionnement d’éléves de 5 ans sur le lien enta@imal et monstruosité

1. Lilian (singe) : non parce que les singes ca existe et c’est pas un monstre et parce y fait pas peur

2. Marion (crocodile) : non non parce que les crocodiles ¢a existe pas les monstres si alors //Marion
est coupée dans sa prise de parole//

i. ils existent ou ?
ii. Marion : dans les zoo

3. Mélanie (singe) : non parce que les singes ils sont petits et le monstre y mange pas des bananes
et en plus y sont grands

4. Samy (crocodile) : non parce que les monstres ¢a n’existe pas

5. Alison (loup) : ca existe pas chez moi... Dans la montagne eh ben ¢a existe dans la forét

i. les monstres ?
ii. Alison : oui des fois je crois dans mon histoire et méme dans mon film préféré
iii. aquoituas vu que c’était un monstre ?
iv. Alison : eh ben ¢a saute et ¢a vole pas
6. Nelson (le loup) : non ben non parce que dans la forét j’ai pas vu dans la montagne a Clermont
i. Ferrand c’est que dans la montagne au Gabon
7. Abdelaziz (hérisson) : non parce que ils sont gentils
i. (tigre) : oui c’est un monstre parce que ‘ils sont méchants ils griffent

8. Ludivine (hérisson) : non ! parce que y sont tout petits et des fois y se mettent en boule parce que
ben ¢a pique et y se mettent en boule c’est pour ¢a que ¢a pique

9. Samia (crocodile) : non parce que y vitdansla  mer//

i. éléve :// ben les crabes aussi!
10. Adrian (singe) : non parce que les singes ¢a mange des bananes et c’est gentil
i. hérisson ?:
ii. Adrian : non parce que des fois des fois des fois y marche et aussi il a des patte
iii. etle monstre il a pas d’pattes ?
iv. Adrian : mais nony vole!
11. Clément (singe) : non parce que y mange des bananes
i. etalors ? ca a pas le droit de manger des bananes un monstre ?
ii. Clément: que les signes'!

12. Corentin (tigre) oui parce que ¢a peut manger et mordre et morte ! et en plus ¢a peut mourir mais
les singes c’est gentils ¢ca mange les bananes mais les éléphants c’est gentil mais ¢a pique pas oui
mais c’est fort les tigres

13. Inés (tigres) : euh des fois y a des tigres qui sont gent’ qui sont méchant’ gentils mais y faut pas
voler le bébé tigre ou sinon le papa tigre eh ben y se fache et y va prendre un trés grand

Légende : nous soulignons ce qui fait I'objet dd@mmentaire (plus bas).

Rien n’est attendu d’autre que d’amener 'élevedieiter sa réponse. Or toute réponse
repose sur le maniement implicite (non conscieregsociation d'idées) ou explicite
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(conscience, contrdle éventuel, connaissancestokgsk des causes ou des présupposes des
idées avancées. Le cas de Samia nous servira ddxermest le critere de I'environnement
qui lui permet de raisonner : « les monstres ne/g@@upas vivre dans la mer ». Le lien entre
Monstruosité et mer est activé. Et alors ? Rienames prouve que Samia soit allée aussi loin
dans son raisonnement. Peut-étre que le « modélahyequ’elle active a ce moment la n’est
gue le rattachement du lieu de vie du crocodile clocodile vit dans la mer. Mais en
revanche la remarque incidente d’'un autre élevgu{d’on n’avait bien entendu pas dit de
parler, mais c’est dans ces espaces de libertd@queomprend aussi comment les humains
fonctionnent : la parole active toujours de la tiéamc mentale chez autrui), une forme de
contre argumentation (ben... aussi) suit cette fdigtelvention de Samia «comme »
logiqguement : « ben les crabes aussi ». C’est l@earitere d’environnement (la mer par
opposition aux animaux terrestres) qui sert a V&lguivant pour penser le classement de
'animal : crabe. Quant a Corentin, on voit bieattbeffort cognitif qu’il effectue en essayant
de gérer a la fois des criteres (la possibilitéde, la gentillesse, I'agression par pigare, la
force) associés a des exemples variés d’animangeséléphant, tigre) qui lui permettent de
tester en direct ces criteres, voire d’autres pass®us silence, mais peut-étre activés
mentalement. Le monde mental s’organise a cettasamt : les oppositions entre la force et
ou la capacité de tuer et la gentillesse permefi@et éleve de distinguer I'acte de dévoration
(associé au tigre qui donc est un monstre) a I'aeteconsommation (des bananes). On
remarquera que l'idée de consommation est d’aslesme appropriation des références
données par Mélanie et d’Adrien. Corentin ne caitsttonc pas dans l'imaginaire mais a
partir du vécu de la discussion, de la confrontativec les idées des pairs.

Ces deux types d'activités décrochées (assumerogitignnement ou revisiter des
criteres de la discussion sous une autre forme vgubal) n’entendent pas former a la
raisonnabilité par le truchement d’exercices suppldtaires. L'objectif de leur introduction
en complément des discussions hebdomadaires ssutlament faciliter la construction de la
représentation mentale que les éleves doiventigtatahcernant I'activité de discussion :
'acte de jugement, d’engagement, de réflexiontedeur sur soi font partie de I'exercice de
discussion. L'occasion, I'opportunité sont donnéese positionner sans interférence majeure
avec ce que constituerait la majorité des avierabtes dans ce qui serait une « conclusion »
a donner a la discussion. Les enseignants sontesbweffrayés lorsqu’ils doivent quitter
l'activité sans conclure. Un enseignant a l'ordieasuit un programme et aboutit en fin de
séance a une forme d’institutionnalisation du Ba¥est pourquoi, hous avons congu cette
forme de prolongement, qui n’incite pas a se @iein quelconque avis dominant. C’est bien
justement I'idée de contrecarrer l'ordinaire infige d’'un point de vue de la majorité
(Legrenzi, Butera, Mugny & Perez, 1991, par exemgle biaise le raisonnement des sujets
qui est visé. Faire fonctionner une raisonnalilitgst alors a chaque fois prendre le risque
pour le sujet (au dela de I'espace de la paroldiszussion) d’ajuster des actes (tri, décision)
a ses modes de pensées (activation de modéles uxen@es activités ne peuvent en
revanche se réaliser que si I'on ne porte aucuanggt sur les jugements produits. Mais
peut-on fortifier le jugement sans porter jugemenisles dires ?

C’est une des questions centrales que se posergnksgnants qui se confrontent
ethiquemené I'exercice possible de ces pratiques pédagogideesalogues philosophiques.
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La question du fondement moral des pratiques pé&iqges et des risques associés est
toujours tres présente comme souci au regard thegiée professionnelle. Mais pour nous, du
point de vue de la psychologie sociale, au delaetativisme, c’est une qutre question qui
nous a interpellé : le jugement peut-il étre aua®

3. Le jugement peut-il &tre autonome ?

L’idée de contraindre un sujet a élaborer, mémecpmiiement, un positionnement
gu’il verbalise ou rend évident et assume par lehement d’une épreuve de placement
d’étiquettes, repose implicitement sur I'idée qdélt favoriser une autonomie de jugement.
A cet égard, nos premiéres tentatives, rapportées ks exemples ci-dessus, correspondent a
prélever cette forme de jugement autonome, critiquéeréinvestit (ou non) les critéres émis
collectivement. Mais, hous nous sommes peu a pewades si le jugement pouvait et devait
viser a l'autonomie (Auriac & Daniel, 2006). Persenn’irait évidemment critiquer le fait
gu’il vaut mieux qu’une personne parvienne a actdemaniéere intra-psychique un avis, qui
repose sur ses propres cheminements, au lieu damforcnisme qui se rangerait
systématiqguement a l'avis du dernier qui vient @elge. De nombreuses expériences de
psychologie sociale ont prouvé que le conformisstdrés présent et qu’un conditionnement
expérimental tres simple suffit a mettre en évideoe mécanisme fort d’'influence sociale y
compris chez des adultes (Asch, 1955). Discuteraitegpouvoir servir a « se mettre a la place
d’autrui » au sens de ce que Kant nomme la « mtntdargie » (Ferry, 2005) sans sombrer
dans I'adoption du point de vue d’autrui par presssociale. Toutefois, on ne peut, et on ne
doit pas selon nous, se priver au plan scientifiqegoroblématiser cette articulation entre
influence sociale et autonomie de jugement dansp#iee symbolique qu’engendre la
discussion.

Puisqu’il y a “communauté” de recherche (Lipmahy, & une microsociété susceptible
de favoriser tous les phénoménes classiques dertdap largement étudiés dans le champ de
la psychologie sociale appliquée au fonctionnendest groupes (Trognon, 1994) ou dans le
contexte de la coopération scolaire (Toczek-Cap@93, 2004). Doit-on considérer un
changement d’opinion comme I'épiphénomene d’'unsatédité excessive, condamnable ? A
ce titre les enfants sont hautement socialisés reforennent volontiers les propos de leurs
camarades, répétition assortie éventuellementlofehcommentaire. Et, I'étude de nombreux
tours de paroles prouverait facilement que ceseéléuand ils répétent occupent leur place
dans la communauté en parlant « comme » autruit-¥ la conformisme ? Pour Pat ce serait
«en se conformant que l'enfant se confirme paraldoxent dans sa spécificité, en
s’identifiant I'enfant renforce son identité et sestime de soi, mais aussi ses capacités
d’autonomisation » (Pat, 1998, p. 30). Est-ce dadditation ou désirabilité sociale ? Est-ce
un type de facilitation sociale provoquée par uoenke d’élévation positive de la tension
(Zajonc, cité par Toczek-Capelle, 2004) ou par crante évaluative du regard des autres
(Cottrell cité par Toczek-Capelle, 2004). Lorsqiom laborde ce niveau de problématisation,
il nous semble que la question de la structuratienl’estime de soi est a prendre en
considération comme facteur d’équilibration dans plasitionnement subjectif d’éleves
discutant. Suis-je assez fort pour tant6t résetiegroupe et tantdt apporter ma contribution ?
Ai-je acquis des pré-dispositions mentales suf